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El presente estudio cualitativo busca conocer las percepciones de los docentes del Distrito Capital 
acerca de los cursos de formación que se les ha brindado desde la Secretaría de Educación de 
Bogotá en el marco del Programa Nacional de Inglés (PNI). También está dirigido a ver cómo los 
conocimientos adquiridos en dichas capacitaciones se reflejan en sus prácticas pedagógicas. La 
recolección de datos se hizo por medio de textos reflexivos, entrevistas y observaciones de clases. 
El estudio concluye que hay un indicio de que los cursos de formación ayudan al mejoramiento de 
las prácticas pedagógicas de docentes que han asistido a los mismos.  
Palabras clave: educación, bilingüismo, Programa Nacional de Inglés, Secretaría de educación, 
formación de docentes, percepciones, concepciones.  
Abstract 
This qualitative study aims to explore perceptions from District of Bogotá teachers regarding 
courses provided by the District’s Secretaría de Educación in the context of the National English 
Program (PNI).  It is also targeted at exploring how the knowledge acquired by teachers in these 
trainings is reflected in their pedagogical practices. Data collection was performed through 
reflective texts, interviews and in-class observations. The study concludes that there is an 
indication these courses help improving pedagogical practices.  
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Concepciones de docentes acerca del desarrollo profesional ofrecido desde el Programa 
Nacional de Inglés: influyen o no en sus prácticas pedagógicas 
1. Contexto y justificación  
El gobierno colombiano aspira a que sus ciudadanos mejoren el nivel de inglés para que 
puedan ser competitivos, comunicarse globalmente y mejorar sus oportunidades laborales 
(Gobierno presentó Programa Nacional de Bilingüismo 2015-2025 «Colombia, Very well», 2014). 
Por tanto, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) propuso un programa de bilingüismo en 
inglés que ha tenido diferentes etapas: el Programa nacional de bilingüismo 2006-2010, PNB, el 
Programa de fortalecimiento al desarrollo de competencias en lenguas extranjeras 2010-2014, 
PFDCLE, y actualmente el Programa nacional de inglés 2015-2025, PNI (Ministerio de Educación 
Nacional, 2014) 
Desde el principio todas estas iniciativas de bilingüismo reconocieron la necesidad de 
formación de maestros de inglés del sector público (MEN, 2014). A medida que las estrategias 
para el bilingüismo evolucionaron, así lo hicieron las de apoyo a docentes. Pero en una 
presentación del PNI en julio de 2014 el MEN reveló que, según el ICFES, el 54% de los alumnos 
de grado 11 que presenta las pruebas SABER tienen un nivel menor al A1, inicial del Marco 
Común Europeo de Referencia (MCER), y que entre 63% y 86% de los profesores tienen nivel 
menor a B2. Estos datos demuestran que no se ha logrado cumplir las metas propuestas. El MEN 
atribuye estos resultados a varias causas, entre ellas la limitación de recursos económicos para 
lograr un impacto transformacional y una cobertura adecuada de los programas del plan, como los 
de formación de maestros (Ministerio de Educación Nacional, 2014). 
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Si esto es así y los programas de formación de maestros son claves en el logro de las metas 
de PNI, es útil conocer qué opinan docentes de inglés del sector público - por ejemplo los de 
Bogotá - respecto a la calidad de los programas de capacitación que las secretarías de educación 
les han ofrecido hasta ahora para cumplir las metas del programa de bilingüismo. Igualmente sería 
útil saber si los maestros han llevado dicha formación a la práctica y cómo lo han hecho. Esto 
podría contribuir a mejorar las estrategias de formación existentes. 
2. Propósitos de la investigación 
De acuerdo a lo planteado por Maxwell (1996), existen tres tipos de propósitos para hacer 
una investigación: personales, prácticos y de investigación. Mi propósito personal, el que me 
motiva inicialmente a hacer esta investigación, proviene de mi rol como profesora de inglés como 
lengua extranjera no asociada a la educación pública: deseo conocer las actitudes y concepciones 
de mis colegas del sector oficial respecto a la efectividad de los programas de formación que el 
gobierno les ha brindado para prepararse para el PNI. Lo que piensan los maestros puede ayudar a 
entender si lo que ocurre en las capacitaciones es realmente un factor en la falta de éxito del plan 
de bilingüismo y si puede mejorarse. 
Respecto al propósito práctico, Maxwell afirma que es aquél que permite desarrollar una 
propuesta para suplir necesidades, cambiar alguna situación o lograr alguna meta (Maxwell, 1996). 
Por tanto, mi propósito práctico es que a largo plazo el presente estudio contribuya a evaluar y 
eventualmente mejorar la efectividad de los programas de desarrollo profesional que se realizan 
como parte del PNI. 
Por último, el propósito de investigación (Maxwell, 1996) tiene que ver con la comprensión 
de cómo y por qué sucede un fenómeno. Entonces mi deseo es caracterizar las concepciones y 
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actitudes de un grupo de maestros del sector oficial bogotano respecto a los programas de 
formación que les han ofrecido, para establecer una relación con las prácticas que llevan a sus 
salones de clase. Esto contribuirá a ilustrar la efectividad o falta de efectividad de algunos 
programas de formación docente.  
3. Marco conceptual 
En el contexto colombiano y desde el inicio de las estrategias para el bilingüismo se 
contempló la importancia de la formación docente. El Programa Nacional de Bilingüismo (2004-
2019) fijó como uno de sus ejes de mejoramiento la formación docente en lengua y en metodología 
de enseñanza. Luego con el Programa de Fortalecimiento al Desarrollo de Competencias en 
Lenguas Extranjeras (PFDCLE) (2010-2014) se continuó con esta idea y se formó un gran número 
de profesores en lengua y metodología. Finalmente, el Programa Nacional de Inglés (2015 -2025) 
contempla que los maestros sigan con los programas de formación profesional de mejoramiento 
en lengua y metodología y que tengan incentivos por el nivel de inglés que alcancen (Ministerio 
de Educación Nacional, 2014). Los propósitos del Programa Nacional de inglés que está en 
vigencia actualmente son que el 85% de maestros de básica secundaria alcancen un nivel de B2, 
que el 70% de los estudiantes alcancen un nivel A2 en el año 2020 y que el 50% de los estudiantes 
alcancen el nivel B1 en 2025 (Ministerio de Educación Nacional, 2014).  
Dentro de esta política nacional, la Secretaría de Educación de Bogotá ha propuesto 
distintos programas y proyectos: el Plan Sectorial de Educación 2004- 2008 Bogotá una gran 
escuela con su proyecto Fortalecimiento de una segunda lengua enmarcó el programa Bogotá 
Bilingüe; luego vinieron el Proyecto de Acuerdo 232 de 2006, el Acuerdo 253 del 22 de noviembre 
de 2006 y el Plan Sectorial de Educación 2008 -2012. Desde el principio estas políticas de 
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bilingüismo a nivel local bogotano han reconocido la formación docente como uno de sus ejes 
principales. Así, desde 2004 se han ofrecido variados cursos de capacitación docente en lengua 
inglesa y en metodología de enseñanza de inglés como lengua extranjera.  
Según un estudio realizado por Cárdenas, González, y Álvarez (2010) las pautas científicas 
de la comunidad internacional, el Ministerio de Educación Nacional y las Secretarías de Educación 
dispusieron tres bases para los programas de formación docente en el país: actualización, 
innovación e investigación. Son los mismos pilares que el MEN ha establecido para los programas 
de formación permanente o PFPD (Secretaría de Educación de Bogotá D. C., 2006). Se espera que 
todos los programas propuestos por universidades e instituciones académicas respondan de manera 
clara incluyendo estos tres aspectos, de manera que el docente pueda desarrollar su potencial de 
aprendizaje y de enseñanza. De allí que paulatinamente la formación de los educadores se ha tenido 
en cuenta como componente primordial en los procesos de enseñanza-aprendizaje del inglés como 
lengua extranjera. 
En efecto, estas decisiones del sistema educativo colombiano son consecuentes con las 
tendencias mundiales. En cualquier sistema educativo los maestros cumplen un rol crucial al ser 
quienes en últimas enseñan en los salones de clase y tienen contacto directo con los estudiantes; 
ellos como educadores moldean las actividades en el aula de acuerdo a lo que consideren correcto 
o necesario. En la presente revisión bibliográfica busco contestar la pregunta de si existen 
relaciones entre las concepciones que tienen los maestros -especialmente los de lenguas 
extranjeras- sobre las formas de enseñar y aprender lengua y las prácticas que deben desarrollarse 
en las aulas de clase. Pienso que la respuesta a este interrogante es que los maestros tienen 
concepciones respecto a la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras que se originan en 
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diferentes fuentes, entre ellas los cursos de desarrollo profesional que toman, y que se manifiestan 
en diferentes grados en las prácticas curriculares y de aula que utilizan.  
Para sustentar esta tesis inicialmente exploraré referencias teóricas e investigativas acerca 
del significado, naturaleza y orígenes de las concepciones de los maestros sobre la lengua, su 
enseñanza y su aprendizaje. Luego revisaré textos teóricos y de investigación que establezcan 
diferentes tipos de relaciones entre las concepciones de los maestros y las prácticas que usan en 
las aulas. Finalmente, exploraré la formación del docente de lengua dentro del contexto 
colombiano y en el marco de una política de enseñanza de inglés como lengua extranjera.  
Durante el proceso de revisión bibliográfica pude notar que la mayoría de autores se 
refieren al término inglés de beliefs para intentar unificar el concepto de ahora en adelante hablaré 
de concepciones. Pajares (1992) en una revisión bibliográfica, definió el término concepciones de 
los docentes indicando que su formación se da en una etapa temprana de la vida y que tienden a 
perpetuarse, conservándose aún después de que sus poseedores se enfrentan a contradicciones 
causadas por la razón, el tiempo, la educación o la experiencia. Esto se debe, para este investigador, 
a que las concepciones tienen una función adaptativa que ayuda a los individuos a definir y 
entender el mundo y a ellos mismos. Cuanto más temprano se formen más difícil es alterarlas, y 
aquellas más recientes son más vulnerables al cambio (Pajares, 1992). Kagan (1992), en una 
revisión bibliográfica acerca de las implicaciones de la investigación sobre las concepciones de 
maestros indica que estos tienen concepciones acerca de diversos aspectos que rodean su quehacer 
como los alumnos, la educación, las aulas y la materia que enseñan. Dice también que estas ideas 
no siempre muestran consistencia con el paso del tiempo. Por su parte Brousseau, Book y Byers 
(1988), (como se citó en Kagan, 1992), afirman que las concepciones de los maestros son 
inciertamente permanentes y resistentes al cambio. En su estudio cuantitativo con encuestas a 
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diferentes grupos de profesores, estos investigadores encontraron que los docentes participantes 
de su estudio poseen creencias similares a medida que su experiencia laboral aumenta; algunas de 
estas creencias tienen que ver con: estar a favor de un currículo en particular y considerar que su 
nivel de efectividad en clase ha disminuido con el paso del tiempo.  
De igual forma, Phipps y Borg (2009) hacen una distinción entre dos tipos de concepciones 
en su estudio de concepciones y prácticas de profesores de gramática: el primer tipo lo denominan 
core beliefs (concepciones base, las que están más arraigadas en la mente del maestro y que ejercen 
mayor influencia en sus acciones) y peripheral beliefs (concepciones periféricas, que son más 
variables y superficiales). Por ejemplo, uno de los profesores de este estudio manifestó que aunque 
creía que la enseñanza de gramática debía hacerse por medio de un contexto (peripheral belief), 
en muchos casos obviaba este pensamiento y en su lugar impartía explicaciones gramaticales sin 
contexto y con ejercicios mucho más mecánicos (core belief). En este caso, el docente consideraba 
que así los alumnos respondían positivamente a los ejercicios y eran más conscientes de que 
estaban aprendiendo gramática.  
Esta pesquisa incluyó observaciones y entrevistas por 18 meses a 3 profesores de lengua 
de Turquía. Los investigadores concluyeron que la mayoría de las concepciones de los profesores 
estaban alineadas con sus prácticas porque estas últimas obedecían a ideas más generales acerca 
de cómo enseñar. Adicionalmente, hallaron que las concepciones más relevantes fueron aquellas 
que se basaban en la experiencia, que en últimas había formado su manera de enseñar actual. 
Entonces, Phipps y Borg (2009) plantean la hipótesis de que una característica de las concepciones 
base es que están arraigadas en la experiencia, mientras que las concepciones periféricas, que 
parten de las teorías aprendidas, puede que no tengan el mismo nivel de convicción. Si retomamos 
el ejemplo anterior, el profesor que impartía lecciones de gramática de forma mecánica adoptó esa 
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forma de enseñar y estaba arraigada en su quehacer gracias a la experiencia que tenía realizando 
la enseñanza de dicha forma.  
Estas concepciones están, pues, en la mente del maestro. En una revisión bibliográfica de 
Borg (2003) que explora lo que los profesores de lenguas piensan, saben, creen y hacen, él define 
el concepto de cognición del maestro, originada en la escolaridad, el trayecto profesional, los 
factores contextuales y la práctica en el aula como constructos psicológicos que incluyen creencias, 
conocimientos, teorías, actitudes, imágenes, suposiciones, metáforas, concepciones y perspectivas 
acerca de la enseñanza, el aprendizaje, los estudiantes, la materia que enseñan, el currículo, los 
materiales, las actividades de instrucción y ellos mismos. Este punto de vista es consistente con el 
de Verloop, N., J. Van Driel y P. C. Meijer (como se citó en Borg, 2003), quienes afirman que en 
la mente del maestro los constituyentes del conocimiento, las creencias, las concepciones y las 
intuiciones están firmemente entrelazados.  
Los orígenes de las concepciones son variados. Johnson (1994) realizó un estudio 
cualitativo con docentes en formación de segunda lengua con el método de análisis de narrativas. 
El estudio se llevó a cabo durante las pasantías de los futuros docentes, y en él se analizaron diarios 
de los participantes, observaciones de clases y entrevistas. La investigadora grabó una clase de 
cada practicante para luego conversar con cada uno sobre dicha sesión y estimular la memoria y 
comentarios sobre la naturaleza de sus pensamientos y decisiones mientras se veían enseñar. La 
investigadora encontró que las concepciones de los futuros docentes procedían de imágenes de su 
experiencia formal e informal de aprendizaje de la lengua, de imágenes de ellos mismos como 
profesores y de imágenes de los programas de formación docente (Johnson, 1994).  
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Kissau, Algozzine y Yon (2012) realizaron un estudio mixto en el que hallaron que la 
experiencia de cada profesor es clave en el momento de analizar las concepciones y su repercusión 
en las prácticas educativas. Analizaron las concepciones de maestros de varios grupos 
demográficos distintos: docentes con y sin experiencia, con y sin capacitación en L2, de distintas 
lenguas extranjeras, y de inmersión y tradicionales. Gracias a una encuesta con escala de Likert y 
a entrevistas semi-estructuradas, los investigadores encontraron uniformidad en las concepciones 
de los diferentes grupos en aspectos como el tiempo necesario de exposición a la L2, la importancia 
de diseñar estrategias de enseñanza según las necesidades e intereses de los estudiantes, el valor 
de darle más espacio a la comunicación que a la gramática, la necesidad de reducir los niveles de 
ansiedad en el salón y la de no enfocarse demasiado en la corrección de errores.  
Pero al mirar con detalle el análisis de la parte cualitativa, encontraron que un grupo de 
profesores inexpertos o sin experiencia en enseñanza tenían concepciones menos desarrolladas o 
formadas respecto al manejo de grupos que sus colegas capacitados, y que dicha condición 
repercutía en dificultades al controlar los estudiantes (Kissau, Algozzine, y Yon, 2012). 
Holt-Reynolds (1992) realizó un estudio acerca de concepciones de profesores que se basan 
en las historias personales de ellos y son relevantes como conocimiento previo en el trabajo de un 
curso específico. La exploración involucró a 9 profesores en formación, se realizaron 6 entrevistas 
que giraban en torno a la experiencia de los participantes, de sus concepciones acerca de los cursos 
de lectura y de lo que pensaban acerca de las afirmaciones hechas en clase por el profesor. El 
estudio concluyó que las experiencias de los maestros en formación, sus historias personales, 
funcionan como conocimiento previo de lo que son buenas prácticas de enseñanza. Por ejemplo, 
uno de los docentes admitió que el interés y el entusiasmo de los estudiantes era clave para que 
aprendieran mejor, concepción arraigada en su propia experiencia como estudiante. Otro aceptó 
15 
 
que creía que enseñar matemáticas requería de ayuda del profesor, concepción que provenía de su 
preferencia por aprender esta asignatura con asistencia y no por medio de la lectura autónoma.  
También, Campbell (1996) en su estudio acerca de las experiencias previas de aprendizaje 
determinó que estas son importantes en el aprendizaje de una nueva lengua. La investigadora 
escribió un artículo con base en los diarios que llevó durante su estadía en México y en los que 
retrató su experiencia aprendiendo español. Además, determinó que los maestros deben tener en 
cuenta las experiencias previas de aprendizaje de una lengua de sus estudiantes cuando se 
encaminan en el aprendizaje de una segunda lengua o lengua extranjera.  
Pajares (1992) indica que las concepciones de un individuo afectan enormemente su 
comportamiento y Borg (2003) señala que la investigación acerca de las concepciones de los 
docentes afirma la relación de mutua información que existe entre la cognición del maestro y las 
prácticas que lleva al aula. También Clark y Peterson (1986) y Munby (1982) señalan las teorías 
y concepciones de los maestros como partes substanciales de su cognición, a través de las cuales 
perciben, procesan y actúan frente a lo que sucede en las aulas. Respecto a esta relación entre 
concepciones y prácticas pedagógicas, Johnson (1994) resumió los supuestos que comparte la 
investigación en concepciones de maestros, dos de los cuales son relevantes para el presente 
estudio: el primero señala que las concepciones de los docentes influencian su percepción y su 
juicio, lo cual a la vez afecta lo que dicen y hacen en clase; y el segundo indica que las 
concepciones de los docentes juegan un papel importante en cómo aprenden a enseñar es decir, en 
cómo interpretan la nueva información acerca de la enseñanza y el aprendizaje y cómo esa 
información se traduce en prácticas pedagógicas.  
Así pues, las prácticas de aula aparecen a veces como consistentes con las concepciones de 
los docentes, y a veces como inconsistentes. Algunos ejemplos de concepciones y prácticas 
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congruentes los brindan los estudios de Johnson (1992), Lü y Lavadenz (2014), Farrell y Kun 
(2007) y Kuzborska (2011). En el primero la investigadora exploró la relación entre concepciones 
y prácticas de docentes durante la enseñanza de lectoescritura para hablantes no nativos de inglés. 
En el estudio participaron 30 profesores a quienes se les dispuso un perfil de orientación teórica 
que consistía en un protocolo de enseñanza ideal, un análisis de plan de clase y un inventario de 
concepciones. Luego se hizo observación de clases a 3 profesores para saber si sus concepciones 
se reflejaban en sus prácticas. En general, se concluyó que la mayoría de los maestros tenían 
concepciones teóricas claramente definidas acerca de cómo se debería a enseñar a leer y a escribir, 
teorías que hacían parte de la cognición de cada educador –de acuerdo con Borg (2003) -  y que 
eran consistentes con sus prácticas. Por ejemplo, conocimientos teóricos que reflejan la división 
metodológica entre la enseñanza basada en habilidades, en reglas gramaticales y en funciones de 
la lengua (Johnson, 1992).  
En el segundo estudio Lü y Lavadenz (2014) ejemplificaron concepciones y prácticas 
congruentes, al demostrar que las percepciones de docentes de chino como segunda lengua o 
lengua extranjera acerca de cómo se debe enseñar este idioma eran consistentes con sus prácticas 
en el aula. En un estudio mixto con cuestionarios, observaciones de clase grabadas en video y 
entrevistas semi-estructuradas, las investigadoras pudieron demostrar que las concepciones, y en 
mayor cantidad, las experiencias de los docentes influían en gran manera en cómo enseñar a leer 
y escribir: más exactamente en lo que se refiere al reconocimiento de los nuevos caracteres del 
idioma chino. Por ejemplo, los docentes manifestaron que la mejor estrategia era enseñar de lo 
más básico a lo más complejo y esto se evidenciaba en las actividades, materiales y trabajos que 
proponían en clase para sus estudiantes.  
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Igualmente, Farrell y Kun (2007) realizaron una investigación cualitativa acerca de la 
política lingüística del uso del singlish en Singapur, las concepciones de los profesores de inglés 
y sus prácticas de aula. Fue un estudio de caso con 3 profesores de inglés que incluyó 2 
observaciones de clases y entrevistas semi-estructuradas. Los resultados mostraron que la mayoría 
de los docentes realizaban prácticas coherentes con las concepciones que habían expresado, 
representadas sobre todo en la poca corrección que hacían a los estudiantes que utilizaban el idioma 
singlish.  
De manera similar, Kuzborska (2011) en una investigación acerca de concepciones y 
prácticas de enseñanza de lectura, examinó 8 docentes de una universidad lituana a manera de 
estudio de caso por cinco meses. La investigación cualitativa utilizó el paradigma evaluativo - 
interpretativo y los datos se recolectaron por medio de observación de clases, estímulo por medio 
de la grabación de las clases, entrevistas semi-estructuradas y el análisis de documentos como los 
libros de texto. La investigadora encontró prácticas congruentes con las concepciones acerca de la 
enseñanza de lectura de inglés para propósitos específicos de casi todos los profesores. 
Incluso se ha observado que, en correspondencia con sus concepciones, experiencias y 
juicios, los maestros tienden a elegir un contenido académico específico (Kagan, 1992). En una 
revisión bibliográfica acerca de las implicaciones en la investigación de concepciones de maestros, 
Kagan menciona que a medida que las experiencias de enseñanza de los docentes y su 
conocimiento profesional crecen, se va constituyendo una pedagogía muy personalizada, una red 
de concepciones que se transforma en percepciones, juicios y comportamientos de los docentes en 
los salones de clase.  Hasta las decisiones que toman en el aula aún para resolver problemas están 
mediados por sus concepciones y experiencias (Kagan, 1992). Prueba de lo anterior sería la 
decisión de Karen, una profesora que hizo parte de un estudio de Numrich (1996) acerca de las 
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perspectivas que algunos docentes revelaban en sus diarios de enseñanza. Esta profesora en 
particular decidió no enfocar su enseñanza en la gramática de la lengua debido a sus malas 
experiencias enseñando esta habilidad en el pasado.  
De manera diferente, hay hallazgos de prácticas inconsistentes con las concepciones de los 
maestros. La misma Johnson (1994) realizó un estudio cualitativo con 4 profesores de inglés como 
segunda lengua en proceso de pasantía para establecer relaciones entre sus concepciones y sus 
prácticas. Los participantes escribieron diarios de campo antes, durante y después de empezar la 
práctica y también se hicieron grabaciones de video de sus clases y entrevistas después de las 
mismas, utilizando los videos para generar sus comentarios. Una de las conclusiones más 
importantes de este estudio es que los maestros percibían sus propias acciones como conflictivas 
con sus concepciones de distintas maneras cuando se veían a sí mismos enseñando.  
Otros estudios que encuentran evidencia conflictiva son los de Kinzer (1988), Graden 
(1996), Sato y Kleinsasser (1999) y Zheng (2013). El primero (Kinzer, 1998) fue un estudio 
cuantitativo que incluyó a 127 participantes, 83 estudiantes de últimos semestres de Licenciatura 
y 44 profesores con experiencia en enseñanza. A los dos grupos se les suministraron los mismos 
instrumentos: un inventario de 30 concepciones y un set de 9 planes de clases. Se demostró que 
aunque docentes en formación y en ejercicio compartían similitudes en cuanto a sus tendencias 
teóricas sobre procesos de lectura, los profesores en ejercicio tendían a ser más inconsistentes en 
sus decisiones respecto a las lecciones de instrucción. 
El segundo (Graden, 1996), un estudio cualitativo con 6 profesores de lengua extranjera, 
incluyó entrevistas antes y después de las clases, observaciones de clases grabadas en audio y notas 
de campo. La información se analizó por medio de un procesador de texto en donde se organizó 
en temas y patrones recurrentes. La investigadora encontró que las concepciones de los 6 
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profesores estudiados, provenientes de escuelas secundarias en Estados Unidos, no concordaban 
con sus prácticas en el aula respecto a la enseñanza apropiada de la segunda lengua, más 
precisamente por medio de la lectura; ante las inconsistencias los pedagogos declararon que se 
debían a falta de bases teóricas y de práctica docente.  
El tercer estudio (Sato y Kleinsasser, 1999), un estudio mixto con 10 profesores de japonés 
como lengua extranjera, utilizó la triangulación entre una entrevista con 20 preguntas, 20 
observaciones de clase después de la entrevista y una encuesta con escala de Likert. La 
investigación concluyó que la mayoría de los profesores manifestaron concepciones acerca de la 
enseñanza de este idioma en las entrevistas y en las encuestas que no eran coherentes con las 
actividades que realizaban en clase (Sato y Kleinsasser, 1999). Al respecto Fang (1996) afirma 
que la inconsistencia entre las concepciones de los maestros y sus prácticas no es inesperada; 
incluso algunos investigadores han advertido que las complejidades de la vida en el salón de clases 
pueden limitar las habilidades de los maestros para tener en cuenta sus concepciones y brindar una 
enseñanza que se alinee con las mismas (Duffy y Anderson, 1984; Fang, 1996) 
Finalmente, Zheng (2013) realizó el cuarto estudio con 6 profesores de inglés como lengua 
extranjera en China, en momentos en que se adoptaba un nuevo currículo nacional que promulgaba 
una educación centrada en el estudiante. A partir de datos de observaciones de clase y entrevistas 
con estímulo de video, Zheng (2013) distingue entre dos tipos de concepciones: las primeras son 
la base (core beliefs), que están arraigadas en el interior de los maestros, tienden menos al cambio 
y son más consistentes con sus acciones. Las segundas son las declaradas (professed beliefs), que 
son menos firmes y tienen una relación más superficial con las prácticas pedagógicas (Tipos 
similares a las que Borg, [2003] determinó). Halló que las prácticas de aula que no eran coherentes 
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con lo que los maestros expresaban se debían en ocasiones a que adoptaban algunos conceptos de 
la reforma curricular sin haber apropiado su significado.  
También halló prácticas eclécticas adoptadas por los maestros cuando eran conscientes de 
las tensiones entre sus concepciones y las prácticas exigidas, de modo que tomaban decisiones 
menos extremas como adaptar un plan de clase en la marcha en lugar de descartarlo por completo. 
Zheng (2013) concluyó que el sistema de concepciones de los maestros es dinámico pues su 
relación con las prácticas cambia todo el tiempo. En el contexto de una reforma educativa, el 
sistema de concepciones de los maestros no está aislado sino conectado a ese contexto dinámico.  
Y es que las concepciones de los docentes también pueden ser afectadas grandemente por 
factores contextuales, que a su vez afectan sus prácticas pedagógicas (Fang, 1996). Otro de los 
resultados del estudio anteriormente citado de Phipps y Borg, (2009) determinó que las acciones 
de una profesora que enseñaba gramática se habían creado desde el contexto: aunque consideraba 
que para enseñar gramática se debía recurrir a la comunicación, con estudiantes de niveles altos 
actuaba de distinta forma, les enseñaba con métodos expositivos que no coincidían con las 
concepciones que había manifestado. La maestra aceptó que, con niveles más bajos, sí promovía 
actividades más comunicativas pero que sin una justificación racional consideraba que los niveles 
altos necesitaban explicaciones extensas para entender mejor los temas.  
En la misma línea, Kilgore, Ross y Zbikowski (1990) realizaron un estudio cualitativo con 
6 profesores novatos en el que observaron que factores del contexto como el apoyo de los 
directivos de los colegios, de sus compañeros e incluso de padres de familia influenciaban sus 
acciones y sus actitudes en la resolución de problemas en el aula. La metodología de este estudio 
incluyó un cuestionario, una conferencia y entrevistas telefónicas. Fang (1996), quien cita esta 
investigación, asegura que las actitudes de los administradores pueden estimular o afectar la 
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efectividad de los profesores principiantes porque influencian sus concepciones respecto a ellos 
mismos y a sus estudiantes. Por ejemplo, Kilgore et al. (1990) encontraron que aquellas 
instituciones que promueven la toma de decisiones en los maestros y apoyan su autonomía 
redundan en docentes mucho más maduros y reflexivos de su labor.  
Por otro lado, Ben-Peretz, Mendelson, y Kron, (2003) analizaron la influencia de los 
niveles de formación y estudiantes en las concepciones de los maestros. Realizaron un estudio con 
60 profesores israelíes, la mitad de ellos con grado universitario y estudiantes de alto rendimiento 
y la otra mitad, entre ellos solamente 5 con grado universitario, con estudiantes de bajo 
rendimiento. Se les presentaron imágenes metafóricas de diversos trabajos (director de orquesta, 
cuidador de animales en un zoológico, titiritero, animador, entrenador de animales, tendero y juez) 
para escoger la que representaba mejor su rol como educadores. Como resultados la mayoría de la 
primera mitad de los 60 maestros escogió la imagen del director de orquesta, un rol de líderes de 
músicos autónomos y de calidad, y la mayoría de la segunda mitad escogió la imagen de cuidador 
de animales, un rol de preocupación, solidaridad y comprensión de sus alumnos. Los académicos 
concluyeron que los roles escogidos revelaban las funciones que los docentes tenían en la escuela, 
que partían básicamente del tipo de estudiantes al que enseñaban.  
En una investigación de Kathleen M. Bailey (1996) acerca de lo que guía la toma de 
decisiones de maestros en el aula, ella estudió las clases de 6 profesores con experiencia que 
trabajaban en el programa intensivo de inglés como segunda lengua, observó clases a la luz de los 
planes de clase y entrevistó a los maestros justo después de las observaciones. El estudio se enfocó 
en aquellas acciones de la clase que eran diferentes a las del plan, en las entrevistas los profesores 
explicaban el porqué de sus acciones. En la pesquisa se encontró que los profesores tomaban 
decisiones de forma interactiva en clase, basándose en distintos elementos que podían ser del 
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contexto y que también eran distintos a las intenciones plasmadas en sus planes de clases. La autora 
extrajo las siguientes razones para la toma de decisiones de los datos recogidos: (1) ayudar a todos 
los estudiantes por un problema que tengan en común, (2) enseñar con base en lo que esté 
ocurriendo en el momento, (3) mejorar la substancia y el progreso de la clase, (4) acomodar la 
enseñanza al tipo de aprendizaje de los educandos, (5) motivar la participación de los alumnos y 
(6) distribuir el protagonismo de los escolares.  
Los anteriores son algunos motivos por los cuales los profesores trabajando en cierto 
entorno curricular, con diferentes presiones sociales usan diferentes criterios para tomar decisiones 
en clase (Bailey, 1996). Al respecto Borg (2003) menciona que el trabajo de Bailey es una muestra 
de cómo el contexto puede moldear las decisiones que los profesores toman en clase, ya sea porque 
las clases son interactivas o pequeñas, porque el profesor se ha formado de cierta manera, por el 
uso de un sílabo controlado o por los materiales que se usan en el aula. Borg (2003) reitera que 
todos estos elementos son claves para entender el tipo de decisiones que los maestros de lengua 
toman en su cátedra. 
Duffy y Anderson (1984), por su parte, realizaron una investigación cualitativa durante 3 
años, para estudiar las percepciones de 24 profesores sobre la lectura. Realizaron entrevistas 
formales e informales y observaciones de clases y tomaron una muestra más reducida para estudiar 
las concepciones y prácticas de profesores que empezaban a trabajar con un currículo diferente. 
Concluyeron que a pesar de que sí había cierta congruencia entre las concepciones de los maestros 
y las prácticas que utilizaban en las aulas, esta no era importante, porque factores como los 
estudiantes, el currículo, los libros de texto y el lugar donde enseñaban influían más fuertemente 
en las decisiones de los maestros que cualquier concepción teórica en particular.  
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Por otro lado, las leyes o reformas educativas también pueden constituir un contexto en el 
que las concepciones de los maestros varían. De nuevo Farrell y Kun (2007) hallaron en su 
investigación en Singapur que los profesores estaban algo confundidos respecto a las políticas 
lingüísticas, no solo en relación con una campaña del gobierno singapurense llamada Movimiento 
hable buen inglés, sino con las políticas de promoción de un inglés con los mismos aspectos 
gramaticales y de vocabulario del estándar, pero con el acento y palabras propias de la variedad de 
este país. Aunque los maestros estaban de acuerdo con que era su responsabilidad enseñar este 
inglés, todos indicaron que el inglés británico era el estándar que seguían (Farrell y Kun, 2007).   
A su vez Stritikus (2003) registró el cambio de concepción de una maestra en un estudio 
etnográfico de caso en el que registró su reacción antes y después de la finalización, por medio de 
la Proposición 227, de los programas bilingües para estudiantes latinos en un área de California, 
Estados Unidos. Al principio, la maestra estaba de acuerdo con que se acabaran las clases 
bilingües, pero después de la implementación se manifestaron en ella conflictos internos y 
demostró con sus prácticas educativas que ya no creía en la nueva ley (Stritikus, 2003).  
Resultados similares son los de un estudio de Heineke y Cameron (2013) acerca de la 
formación del docente y su apropiación del lenguaje político. Este estudio cualitativo incluyó 
participantes del programa Teach for America (TFA), un programa que hace parte de una 
resolución estadounidense de política educativa y lingüística. Participaron 7 profesores del 
programa TFA y 8 ex-alumnos del mismo, en una metodología basada en entrevistas semi-
estructuradas individuales. Se concluyó que los profesores vacilan en un continuo basado en la 
experiencia, de modo que los maestros con menos experiencia mantienen las exigencias de la 
política y los más experimentados hacen gala de sus identidades personales y negocian la política 
y las prácticas que se le asocian.  
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Es así que las reacciones de los maestros a la implementación de políticas lingüísticas 
puede ser un proceso complejo, fundamentalmente si no se les ha consultado en el proceso de su 
diseño e implementación y además si se les deja que las interpreten libremente (Farrell y Kun, 
2007). Eisenhart, Shrum, Harding, y Cuthbert (1988) indican que es primordial tener en cuenta las 
implicaciones de los sistemas de concepciones que los profesores comparten para la elaboración 
de una reforma educativa, ya que los maestros tienen un papel esencial en su implementación y 
deberían ser reconocidos como parte integral en los esfuerzos de cualquier gobierno hacia una 
política de lenguaje. 
Sobre esto Pajares (1992) afirma que después de que las concepciones están consolidadas 
en las mentes de los docentes, estos tienden a crear explicaciones casuales para sustentar sus 
acciones. Igualmente, Nisbett y Ross (1980) –citados por Johnson (1992)– sostienen que los 
maestros usan justificaciones que sean congruentes con sus concepciones, incluso cuando al 
hacerlo resulten en concepciones y acciones contradictorias (Johnson, 1992).   
La revisión bibliográfica revela que las concepciones y prácticas de los docentes están 
conectadas, y que a veces resultan en congruencias y a veces en incongruencias. Las concepciones 
provienen de diferentes orígenes: las experiencias de los maestros como estudiantes (p. ej. Borg  
2003; Johnson 1994; Holt-Reynolds 1992; Numrich 1996),  las experiencias como docentes (p. ej. 
Borg 2003; Phipps y Borg 2009; Johnson 1994), los contextos de las aulas en que enseñan (p. ej. 
Borg 2003; Zheng 2013; Phipps y Borg 2009; Kilgore, Ross & Zbikowski 1990; Duffy y Anderson 
1994; Farell y Kun 2007; Stritikus 2003), los mismos estudiantes (p. ej. Ben-Peretz, Mendelson & 
Kron 2003; Bailey 1996; Duffy y Anderson 1994) y sus experiencias de formación profesional 
(Johnson, 1994). Con lo anterior en mente, la idea de investigar las concepciones de los maestros 
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respecto a un programa de formación y su relación con prácticas educativas que utilizan es 
relevante para determinar la efectividad de los cursos que se imparten.  
4. El estudio: Metodología 
a. Preguntas de investigación 
Entonces en el contexto colombiano vale la pena indagar acerca de los programas de 
formación que se ofrecen en el marco del PNI a profesores del Distrito de Bogotá y acerca de cómo 
esta capacitación repercute en las aulas de clase. Para examinar esta problemática, propuse las 
siguientes preguntas de investigación: 
1. ¿Cuáles son las percepciones de maestros de inglés de un Colegio Distrital X que 
han participado en programas de formación relacionados con el PNI acerca de estos 
programas?  
2. ¿Cómo se reflejan los conocimientos adquiridos en programas de formación 
relacionados con el PNI en sus prácticas pedagógicas?  
b. Tipo de estudio 
El presente estudio es exploratorio y cualitativo, ya que en él busco evidencias de 
efectividad de los programas de formación asociados con el PNI, fenómeno que ha sido poco 
estudiado hasta ahora en el país. Además, lo realizo con pocos participantes, de modo que sus 
resultados indiquen el interés que pueda tener un estudio en mayor escala para evaluar el impacto 
de estos cursos.  
Para contestar las preguntas de investigación extraje significados de manera inductiva de 
los datos producidos por los participantes; de esta manera aseguré que la investigación 
contextualizara el fenómeno y profundizara en significados con amplitud y riqueza interpretativas, 
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todas éstas características propias del estudio cualitativo según Hernández Sampieri, Fernández 
Collado, y Baptista Lucio (2010).  
c. Participantes 
La selección de participantes de esta muestra fue dirigida e intencional, dentro de un grupo 
de posibles participantes con quienes me resultaba fácil tener contacto y que habían tenido 
experiencias diferentes en los cursos de formación, lo que hacía posible que tuvieran una variedad 
de percepciones. Conté con 3 participantes, profesores de inglés del sector público de Bogotá, 
quienes tomaron capacitaciones de las que ofrece la Secretaría de Educación en el marco del 
Programa Nacional de Inglés. El primer maestro fue formado para dirigir un aula de inmersión, 
aulas que funcionan en la jornada contraria a la de los estudiantes de aula regular y donde un 
profesor titular y un cooperante extranjero refuerzan el conocimiento de inglés de los estudiantes1. 
Por esto tomó un programa que se ofrece desde la SED a profesores que deciden trabajar en este 
tipo de aula y que incluye asesorías personalizadas, observaciones de clases y materiales 
exclusivos. Este acompañamiento duró 8 meses, con visitas de hasta 3 veces en la semana a las 
clases de este maestro, visitas que duraban incluso la jornada entera. En total este participante tomó 
(3) cursos que suman 360 horas de capacitación teórica, más los 8 meses de acompañamiento en 
horas de observación y apoyo a su trabajo. El segundo docente es un profesor de aula regular que 
tomó cuatro (4) cursos ofrecidos por la SED, para un total de 840 horas de aprendizaje. Finalmente, 
                                                          
1 Para más información acerca del funcionamiento de estas aulas, ver el siguiente artículo publicado por el 





el tercer maestro, también de aula regular, participó en nueve (9) capacitaciones y cuenta con 656 
horas de preparación.  
d. Recolección de datos  
La recolección de datos comenzó en septiembre de 2015 y culminó en agosto de 2016. Para 
contestar la primera pregunta de investigación sobre las percepciones de los maestros acerca de 
los cursos de capacitación que habían tomado, recogí textos reflexivos en los que los profesores 
escribieron acerca los programas de formación que habían tomado en el marco del PNI. Dicho 
texto incluyó una descripción de los cursos que hubieran tomado y la reflexión de si aprendieron 
o no, qué aprendieron y por qué (Ver anexo 1). Luego llevé a cabo una entrevista semi-estructurada 
con cada uno de los docentes, en donde discutimos preguntas básicas respecto al aprendizaje en la 
capacitación y su calidad. También incluí en las entrevistas preguntas desarrolladas con base en la 
lectura de los textos reflexivos, para ahondar en detalles de las percepciones de los docentes (Ver 
anexo 2). 
Para contestar la segunda pregunta sobre la relación entre conocimientos adquiridos en 
programas de formación relacionados con el PNI y las prácticas educativas en el aula, empleé tres 
tipos de datos. En primer lugar, utilicé la misma entrevista realizada, que incluyó preguntas acerca 
de las actividades que los docentes realizaban en el aula de clases y su conexión con lo que se 
había aprendido en las capacitaciones (Ver anexo 2). En segundo lugar, observé tres (3) clases de 
cada maestro y tomé notas en un diario de campo que me sirvió para registrar descripciones e 
interpretaciones de lo que viví en el aula. El diario se basó en las recomendaciones de Willig 
(2008), Anastas (2005), Rogers y Bouey (2005), y Esterberg (2002) respecto a unidades 
específicas de observación como el ambiente físico, social y humano, las acciones individuales y 
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grupales, los instrumentos usados, los hechos relevantes y los retratos humanos (Hernández 
Sampieri et al., 2010). 
En tercer lugar, grabé en video las clases de los docentes y desarrollé a partir de las 
grabaciones un video personalizado para cada maestro con secciones de sus clases en las que 
percibí alguna estrategia en particular que el docente empleaba; luego utilicé este video en una 
sesión de reflexión en donde cada uno observaba sus trozos de clase y podía reflexionar conmigo 
acerca de sus acciones y explicarlas. Así ahondé en lo que los participantes habían aprendido o no 
en sus cursos. El análisis de estos datos tomados de los videos arrojó una categorización de 
aprendizajes de los maestros que corroboré y completé posteriormente en una entrevista de 
refuerzo. En dicho encuentro, los educadores confirmaron la ubicación de las estrategias de clase 
observadas en la categoría correspondiente, lo que afianzó la certeza de los resultados que obtuve 
y, por consiguiente, aportó a la validez del estudio.  
e. Análisis de datos 
Digitalicé todas las notas de campo y el diario. Luego, hice una transcripción de las 
entrevistas semi-estructuradas que había grabado con anterioridad, y finalmente relacioné por 
escrito toda la información relevante que observé en los videos de clase, incluyendo tiempos y 
preguntas que me permitieron organizar las entrevistas finales. 
Así procesados los datos procedí a categorizarlos, buscando respuestas a las preguntas 1 y 
2. Revisé la categorización en varias ocasiones, aún con los participantes como ya lo indiqué, lo 
que me garantizó la comparación constante de datos y categorías, necesaria para la validez del 
estudio (Hernández Sampieri et al., 2010). 
f. Manejo ético de la información 
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En mi rol como investigadora garanticé que los datos recogidos fueran manejados de 
manera confidencial y anónima con el fin de entender un fenómeno, es decir que ni los nombres 
de los maestros ni los de las instituciones se harán públicos. Al iniciar el estudio expliqué a los 
docentes los alcances del mismo, las etapas y la recolección de datos de que iban a ser parte, y 
ellos aceptaron participar voluntariamente, firmaron una carta de autorización de participación en 
el estudio donde se aseguró el manejo de sus datos de forma pertinente (Ver anexo 3). Finalmente 
hubo garantía desde el comienzo de que los datos recogidos serían usados únicamente con fines 
académicos como presentaciones, socializaciones orales y posibles publicaciones. 
5. Resultados 
El análisis de los datos produce evidencia de que los maestros tienen más percepciones 
positivas que negativas de los cursos de formación de la SED. Asimismo, ellos aprecian y utilizan 
en sus clases aprendizajes logrados en dichos cursos. Aunque estos aprendizajes no son las únicas 
fuentes de sus prácticas, les han servido para variar algunas que ya usaban y para ampliar el 
repertorio de prácticas utilizadas.   
5.1 Pregunta uno: concepciones de docentes acerca de los programas de formación 
Para contestar esta pregunta me basé en las entrevistas semiestructuradas, donde los 
docentes expresaron aquellas percepciones que tenían de los cursos promovidos por la SED que 
tomaron. El análisis de los datos muestra que los maestros tienen en común más percepciones 
positivas que negativas acerca de dichos cursos, percepciones que tienen que ver con el apoyo 
recibido de los capacitadores por los maestros, el mejoramiento y la actualización de metodologías 
de enseñanza, la mejora del nivel de inglés y el crecimiento de la motivación de los docentes hacia 
su labor. Respecto a percepciones negativas, solamente encontré cuatro (4), ninguna de ellas 
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compartida por los 3 maestros; sólo una (1) es común a dos de los participantes. Estas percepciones 
negativas obedecen más a detalles particulares de algunos cursos. 
5.1.1 Percepciones positivas  
5.1.1.1 Apoyo recibido por parte de los capacitadores: los tres (3) profesores 
participantes en este estudio percibieron apoyo dentro de los cursos de formación de la SED 
para las actividades que se promovían y estímulo para desempeñarse mejor, como se ve a 
continuación: 
D1: La calidad de los programas de formación recibidos hasta ahora ha sido 
muy satisfactoria, ya que las instituciones y el personal que han estado 
involucrados en el proceso han ofrecido un servicio de calidad (Texto 
reflexivo). 
 
[Los capacitadores] vienen con visitas técnicas, [para] observar si lo que ya 
recibimos se pone en evidencia y luego, si lo hemos puesto en evidencia, qué 
nos hace falta para mejorar, tanto docentes como los estudiantes. Entonces ahí 
sí ya viene que el inglés está bien, que hace falta motivar en los niños tal cosa, 
que hace falta que promueva este pedacito… pero han sido visitas bien 
interesantes porque no es una visita que le diga [a uno] ‘hizo esto y esto mal; 
no, es ‘podría funcionarte esto, se te presentó esto, cómo lo solucionarías […], 
tienes esto, haz esto’; ha sido muy rico, muy bonito. [Los capacitadores] nunca 
han hecho eso [de criticar y juzgar], y eso que hemos tenido varias visitas. Ha 
sido bien profesional el trabajo, tanto de los docentes que nos dan los talleres 
como de los docentes que vienen acá; ha sido un trabajo bien chévere 
(Entrevista semiestructurada). 
 
D2: Lo que más me gustó fue la metodología de la profe, […] era muy 
agradable, muy comprometida. Ella siempre nos apoyaba mucho cuando 
estábamos en las clases [en las capacitaciones]; si uno no entendía o si tenía 
dudas, ahí ella siempre se mostró muy dedicada con todos nosotros (Entrevista 
semiestructurada). 
 
D3: Algo, por ejemplo, muy positivo es la atención siempre. En esas 
[capacitaciones] […] a los maestros nos atienden bien, logísticamente bien. 
Ellos en general son muy… dispuestos a ayudarlo a uno: que si estamos en una 
actividad, que la estemos haciendo bien y entendiendo realmente. Entonces ese 




5.1.1.2 Mejoramiento y actualización de metodologías de enseñanza: los participantes 
percibieron que los cursos de la SED los ayudaron a mejorar la metodología de sus aulas en 
términos de nuevas estrategias específicas de enseñanza, mejora de las propias y estímulo a 
la creatividad. Así lo expresan los maestros:  
D1: Para mí ha sido de gran ayuda todo este proceso de formación en el 
desarrollo de mi profesión como docente; la capacitación que he recibido me 
ha ayudado mucho a reflexionar, a implementar nuevas estrategias 
metodológicas y a mejorar mucho en mi quehacer pedagógico (Texto 
reflexivo). 
 
Sé que [los cursos] iban enfocados hacia el mejoramiento de las estrategias de 
enseñanza/aprendizaje. Siempre fueron enfocados a eso y hacia la 
profesionalización docente. En uno de los cursos recuerdo que todos teníamos 
como 3 asignaturas, una era investigación -que nos guiaba a la elaboración 
del proyecto-, la otra era metodología y la del mejoramiento de la lengua -
para que nosotros mejoráramos el inglés. En ese momento fue una oportunidad 
bonita porque aparte que nos enseñaban cómo mejorar la clase, también 
aprendíamos y recordábamos estrategias para hacer en el aula, porque a veces 
uno se siente como lo que hace ya no está funcionando, uno a veces se 
decepciona en el aula. Pero es aprender que hay otras maneras de hacer la 
clase y de tener resultados diferentes de los niños (Entrevista 
semiestructurada).  
 
D2: …en cuanto a metodología pude reforzar varias cosas. Ellos nos 
mostraron diferentes metodologías; de ahí a mí se me ocurrieron varias cosas, 
entre esas el proyecto que hice de ese curso: trabajar el inglés con la música 
y con la historia. Entonces eso me sirvió para mejorar mis clases, es decir 
pensar que no había siempre la misma metodología sino recordar varias y 




El tercer maestro habla de haberse convertido en docente más crítico, reflexivo, 
participante y seguro de lo que hace, a la par de esas formas pedagógicas que ha mejorado y 
aprendido. 
 
D3: Los aportes de cada uno de esos cursos han sido muy valiosos para mi 
trabajo en el aula. Me han brindado fundamentación teórica sobre el 
aprendizaje de segundas lenguas, herramientas metodológicas para el 
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fortalecimiento de habilidades y destrezas artísticas de los niños/niñas, 
técnicas de manejo de grupos numerosos en los que se tiene en cuenta la socio-
afectividad y su influencia en el proceso de aprendizaje (Texto reflexivo). 
 
Lo fundamental [de los cursos] ha sido la parte metodológica, todo lo que tiene 
que ver con formas de enseñar, cómo hacerlo, buscar otra estrategia, mejorar 
la que yo me sé. Entonces eso ha sido lo que me ha fortalecido el trabajo que 
yo he venido haciendo. Pero además me permite ser más crítica, frente a 
ciertas actividades, que de pronto uno a veces las hace de forma mecánica.  
[…] Otra cosita, hay algo que he mejorado y es que yo me he involucrado en 
el proceso; es decir, por ejemplo […] yo cojo el material que tomo y hago 
videos. 
[…] en general, yo creo que he mejorado. Muchas cosas se han mejorado. 
[…]Yo ahora soy un poco más suelta. Digamos… me siento un poco más 
segura. Anteriormente no (Entrevista semiestructurada). 
 
Dentro de la mejora de su repertorio pedagógico, todos los profesores consideran que los 
cursos de la SED les han permitido actualizarse, ya que les han enseñado temas, actividades 
y aspectos novedosos que ellos no conocían.  Así lo dicen: 
D1: Gracias a los cursos, yo creo que ahora se aprovecha mejor el tiempo. 
Para mí [esto] es ganancia en cuanto al tiempo de mi planeación. Y en cuanto 
al tiempo de ver la planeación [en la práctica], también ha sido importante 
para mí porque ahora le toca a uno pensar […] ¿qué instrucciones voy a dar 
para esta parte? ¿qué instrucciones voy a dar para esta otra?; si los niños 
están así, ¿qué voy a decir?, esas cosas. Muchas cosas que intervienen en todo 
ese proceso que si uno se pone a pensar en ellas, ushh me estaba haciendo 
falta un montón. ¡Qué rico traerlas a colación! Entonces hay nuevo 
vocabulario, nuevas estrategias, se hace un enriquecimiento bien interesante 
(Entrevista semiestructurada). 
 
D2: Los cursos son un programa de formación permanente, de actualización, 
creo que ese era el objetivo de los cursos: […] cualificación y 
perfeccionamiento […]. Entonces uno hace muchas cosas, pues aparte de 
practicar, de mejorar, de aprender, […] todos los días uno aprende cosas 
nuevas. Y por eso eran tan interesantes las clases porque nos podíamos 
actualizar. Uno ya con el tiempo se vuelve monótono, pero los cursos le 
muestran a uno otras formas de hacer esto o aquello o que si hay que trabajar 





D3 […] generalmente uno en el aula se vuelve rutinario, porque le resulta 
cómodo. Para mí es más fácil ponerles una guía [a los estudiantes] y que todos 
hagan lo mismo. Eso es muchísimo más fácil que yo ponerme a hacer una 
actividad afuera, por ejemplo. […]. Pero los profes [de las capacitaciones] 
ayudan a que uno aprenda nuevas cosas, a que uno piense que hay otras 
posibilidades. Yo creo que el encanto de ser docente es que uno tiene la 
posibilidad de innovar. O sea, […] nadie te obliga […] pero nadie te limita a 
que hagas cosas; entonces tú sales de la rutina, del libro, de la guía […], con 
nuevas cosas que [los capacitadores] le enseñan a uno y que uno ve en otros 
profes estando en las [capacitaciones] […] Uno aprende y ahí se le abre a uno 
un poco el panorama… (Entrevista semiestructurada). 
 
5.1.1.3 Motivación: Dos de los profesores participantes hablan de que los cursos de la SED 
les han servido para sentirse motivados en su labor como docentes, como consecuencia del 
avance pedagógico que han vivido. Esto puede verse en sus palabras a continuación: 
D1: Uno se cualifica [profesionalmente] […] muchísimo; […] cuando uno 
lleva muchos años enseñando, […] uno se vuelve […] monótono […] Y la 
cualificación personal también, porque hay mucha satisfacción. Yo me siento 
muy contenta. La verdad sí. […] En las aulas de inmersión hemos recibido 
capacitación, motivación y beneficios. Eso hace que uno se sienta contento, 
motivado, que tenga ganas de hacer la diferencia en la clase (Entrevista 
semiestructurada). 
 
D3: Entonces, creo que [los cursos] lo que están haciendo es dinamizando todo 
el proceso de enseñanza. Yo indudablemente soy una enamorada de esos 
cursos y me han ayudado a ver mis clases de una forma más positiva. O sea, 
mi trabajo en general. […] Para mí antes era: ‘con este curso que es difícil, 
no quiero hacer esta actividad.’ Entonces [ahora] es como sentirme motivada 
(Entrevista semiestructurada). 
 
5.1.2 Percepciones negativas 
Como ya indiqué, las percepciones negativas son escasas, puntuales y relativas a cursos 
particulares; además no hay ninguna compartida por los tres (3) docentes participantes. Se refieren 
a subestimación de la formación de los maestros por parte de los capacitadores, mala calidad de 
los materiales trabajados en las capacitaciones, desconocimiento de los capacitadores acerca de las 
condiciones reales de las aulas de los maestros y uso del español en cursos de inglés. 
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5.1.2.1 Subestimación: Dos de los maestros participantes sintieron que en alguno de los 
cursos se subestimó su formación al trabajar contenidos no esperados, demasiado sencillos 
o pasados de moda y en español. Dijeron lo siguiente: 
D2: Ese curso tenía también tres componentes, uno de inglés. Realmente le 
hicimos varias huelgas a los profesores porque era un curso de 3 horas de 
inglés […] para ver present progressive y para ver Modals. ¡No era justo! 
Entonces queríamos ver cosas más avanzadas (Entrevista semiestructurada). 
……………………………… 
El [curso] de inglés y el de metodología eran con la misma profe; entonces 
eran en español todo el tiempo. Nosotros esperábamos que fuera trabajar 
metodología también en inglés, porque estábamos acostumbrados que en el 
[otro curso] nos enseñaban metodología en inglés; que en el curso online 
también era sobre metodología con terminología en inglés; pero ese fue todo 
el tiempo en español. […] [Además] estábamos hablando otra vez del método 
tradicional; se volvió a retomar todo eso que uno vio hace tantos años [en el 
pregrado] y que ya no tenía trascendencia (Entrevista semiestructurada). 
 
D3: Hay cosas que cuestiono, cosas que no me gustan, que a veces me parece 




5.1.2.1 Mala calidad de los materiales entregados en capacitación: El maestro D3 fue el 
único que manifestó no estar contento por la calidad física de algunos de los materiales que 
le dieron durante la formación. 
D3: Por ejemplo, no me gusta el hecho de que a veces en esos cursos se tienen 
como unos esquemas. Entonces, si a mí me entregan una cartilla donde yo sé 
que esto fue fotocopiado de tal y tal, chévere porque ellos se tomaron el trabajo 
para seleccionar ese material y es válido; pero a veces es un material que ni 
tú mismo lo ves, o sea, no es fácil de fotocopiar porque si tú lo fotocopias ya 
no se va a ver. Esa parte no me gusta (Entrevista semiestructurada). 
 
Tanto D2 como D3 hicieron críticas más profundas al comentar que los capacitadores 
debían tener más en cuenta las situaciones reales de la escuela, como el número de 
estudiantes en un salón, y enseñar actividades que fueran acordes con esas situaciones. Los 
maestros lo expresan de la siguiente manera: 
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D2: Cada uno de estos cursos han permitido recrear ambientes de aprendizaje 
y enseñanza del inglés. El salón ideal, frente a la realidad, es un poco diferente 
ya que en nuestras clases debemos reducir el uso del idioma en un casi 50%; 
las características de cada grupo hacen que la clase de inglés sea un espacio 
más de convivencia, de enseñanza de valores y el inglés queda en un segundo 
plano (Texto reflexivo)  
 
D3: En mi opinión, infortunadamente, no todos los programas han cumplido 
con las expectativas de calidad y aporte a los beneficiarios, algunos por 
contrataciones viciadas de interés administrativo, y otros por desconocer las 
necesidades reales de la escuela, el contexto social de la mayoría de los 
escolares y el seguimiento en las instituciones, razón por la cual no todo lo que 
se aprende se hace evidente en el aula.  […]considero que se quiere abarcar 
demasiado [en los cursos] y se desconoce el currículo oculto como el número 
de estudiantes, la heterogeneidad de los participantes en un mismo grupo, el 
divorcio entre lo pedagógico y administrativo, la desarticulación de las áreas 
y el compromiso de los docentes en el aula y últimamente la recepción, 
distribución y consumo del refrigerio (Texto reflexivo).  
…a veces no presentan unas dinámicas claras dentro de la programación. […] 
No sé qué tendrán en mente ellos cuando programan. Ellos generalmente 
programan actividades para grupos pequeños. Entonces uno dice bueno, listo, 
chévere. Bonita esta actividad. Pero vaya usted preséntese al aula. Otra cosa 
que ellos no tienen en cuenta es los tiempos. [Dicen] ‘esta actividad tú la 
puedes hacer, profe, en 15 minutos’ […]. Pero no tienen en cuenta todas las 
intervenciones que uno [sufre] en aula, [como] lo que yo te decía de los 
refrigerios. Por ejemplo, yo hoy tenía programada una actividad; entonces, ya 
no la puedo hacer porque hay unas pruebas bimestrales que tengo que aplicar 
[…] Yo hice mi agenda, etc., [pero] ¡ah no!, recojan porque llegó la prueba. 
……………………………………….  
Y una parte, bastante traumática para mí, que aquí en este colegio no se vive 
pero que en otros colegios sí; es la parte de la tecnología. Entonces, a uno le 
dicen usa este programa, entra acá, entra allá. Yo siempre en las 
observaciones en las evaluaciones pongo: ¡sería importante que en estos 
cursos incluyeran un servicio de Internet, así fuera una inscripción por un año 
por parte de la Secretaría! (Entrevista semiestructurada). 
 
 
  En general, las percepciones positivas son más robustas que las negativas. Estas 
concepciones positivas indican, de manera general, que los maestros participantes han podido 
mejorar estrategias que ya conocían o bien han podido actualizarse porque han aprendido nuevos 
elementos pedagógicos para su vida profesional. En la respuesta a la siguiente pregunta de 
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investigación exploro cómo lo aprendido en los cursos de formación de la SED se refleja en las 
prácticas educativas de los participantes de este estudio.  
5.2 Pregunta dos: los aprendizajes de los programas de formación y las prácticas educativas 
Para contestar esta pregunta organicé la información en dos grandes categorías de 
aprendizajes de los maestros: la primera corresponde a la ampliación de estrategias pedagógicas 
ya utilizadas (categoría A) y la segunda a aprendizajes totalmente nuevos (categoría B). Para 
ambas categorías incluí tanto las estrategias de las cuales los maestros hablaron en las entrevistas 
como aquellas que observé en las clases visitadas. A continuación presento los resultados de las 
dos categorías. Para reconocer cada uno de los participantes los identifico con los códigos docente 
1 (D1), docente 2 (D2) y docente 3 (D3).  
5.2.1 Categoría A: ampliación de estrategias pedagógicas ya utilizadas 
Encontré 19 estrategias pedagógicas que los docentes ya conocían antes de tomar los cursos 
de SED pero lograron mejorar, variar o ampliar a partir de ellos. Algunas son compartidas, pero la 
mayoría constituyen aprendizajes individuales de los participantes. Para cada categoría indicaré 
las estrategias de las que los docentes hablaron y complementaré la información con aquellas que 
además observé en las clases que visité. 
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5.2.1.1 Monitorear: esta estrategia obedece al acto de caminar por el salón revisando que 
los alumnos estén haciendo las actividades bien o resolviendo dudas. Tanto D1 como D2 
hablaron de monitorear el desempeño de sus estudiantes y expresaron que ya empleaban esta 
técnica; ambos dijeron que los cursos de la SED les indicaron mejores formas de hacerlo. El 
primer docente, por ejemplo, ahora monitorea a sus estudiantes apuntando a un objetivo más 
amplio:  
Yo sí tenía que dónde iba haciendo ejercicios con los estudiantes, iba revisando 
a ver cómo iban, haciendo la ronda por el salón. Pero ellos [los capacitadores] 
[…] hicieron énfasis en que es importante el monitoreo de las actividades, 
mirar si el niño realmente está haciendo, si ha entendido o no. Por ejemplo, 
nos decían […]que uno a veces va y no se da cuenta quién es el que 
definitivamente […] no hace. Decían [los capacitadores] […]‘Si usted ve que 
este niño aquí no le está funcionando y va y le explica, pero se sigue 
distrayendo, pues cámbielo’ […] Ahora es que yo tengo todo eso muy presente 
porque me parece importante y sí es verdad (Entrevista sobre el video). 
 
Por su parte D2 sí monitoreaba en clases, pero gracias a las capacitaciones logró reforzar 
esa práctica y da más detalles de en qué consiste, como lo indica a continuación: 
Monitorear me ha servido para controlar el curso y yo lo vi mucho en mis 
profesores de las capacitaciones; ellos nos hacían énfasis en eso; incluso ellos 
mismos lo hacían, se acercaban si uno tenía dudas; entonces uno lo toma de 
ahí (Entrevista final de refuerzo). 
  
[Yo lo hacía antes] …viene en principio de mi hiperactividad; es que yo no me 
puedo quedar quieto en un sitio, sino que tengo que estarme moviendo. Pero 
en [los capacitadores] era muy frecuente, porque ellos estaban muy 
pendientes. Entonces, eso tiene una parte de mi personalidad [y] la otra de lo 
que vi en esos profesores que han marcado una pauta. Hay una parte que sí es 
una ampliación o variación [de algo que yo hacía]. […] siempre nos decían 
[los capacitadores] que uno sienta como profesor que les puede revisar el 
trabajo [a los estudiantes], que [debe hacer que]ellos se sientan orgullosos de 
mostrar lo que hacen. […] si uno se queda acá [señala el escritorio del 
profesor], uno no sabe si hizo, si no hizo. Y también el que lo hizo pues, le 
parece importante mostrarle ‘lo dibujé profe, mire lo que hice’ (Entrevista 




5.2.1.2 Actividades de escucha: esta estrategia tiene que ver con el uso de audios y 
promoción de actividades que desarrollen la habilidad de escucha en el aula. Tanto D2 
como D3 mejoraron la forma como utilizaban actividades de escucha con sus estudiantes. 
A D2 las capacitaciones le enseñaron que éstas debían tener ciertas características para 
optimizar el aprendizaje de los estudiantes.  
Nos resaltaban mucho [los docentes capacitadores] […] que las actividades 
de listening deben ser puras, es decir, que no haya ninguna distracción, por 
ejemplo, la luz, la puerta del salón, las ventanas, […] que no haya ningún 
movimiento; eso nos lo han resaltado mucho y yo lo trato de hacer (Entrevista 
sobre el video). 
 
Pues esto uno ya lo manejaba por la experiencia, porque a mí me gusta 
trabajar los listening, porque sé que es una de las 4 habilidades que los 
alumnos deben tener. […]La profesora [de una de las capacitaciones] nos 
recordaba mucho […] la posición del cuerpo y de los bafles, […] la nitidez del 
sonido, […] la concentración para la preparación del listening. De acuerdo a 
eso, uno se da cuenta que se puede tener más concentración si se presentan los 
ambientes propicios para poder escuchar, calmado, tranquilo, en silencio 
(Entrevista final de refuerzo). 
 
  
D3 tenía dificultad en utilizar audios cortos porque creía que no servían para que los 
estudiantes aprendieran. En su lugar empleaba audios largos, no los pausaba y consideraba 
que con eso los estudiantes aprendían más. En cambio tomar capacitaciones le sirvió para 
entender que los audios pueden ser cortos y aún más provechosos dependiendo de cómo se 
presenten en la clase.  
[…] anteriormente para mí [lo importante en listening]era la cantidad; 
‘entonces hagamos un listening que ocupe toda la hora’ […] Para mí el hecho 
de que se me acabara el listening en 5 minutos era terrible; esa era la 
concepción que yo tenía: que entre más tengan ellos, más van a aprender. 
Resulta que no… yo con un listening de 2 minutos puedo hacer muchas cosas. 
Entonces eso lo he aprendido (Entrevista sobre el video). 
 
5.2.1.3 Plan de clase: de forma parecida tanto D1 como D3 aprendieron a mejorar sus 
planes de clases. Ambos profesores ya conocían cómo hacerlos, pero variaron la aplicación 
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de estas estrategias. Por su parte, D1 ahora comparte los objetivos con los alumnos, aspecto 
que antes no llevaba a cabo. El profesor implementa esta estrategia con el ánimo de que 
desde el principio los educandos conozcan hacia dónde van, qué se espera de ellos al final 
de la sesión. También, aprendió a hacer un plan de clase que se basa en una estructura 
particular conformada por warm up (o actividad de apertura), topic (o tema), objective (u 
objetivo), actividades de práctica y cierre. Dicha estructura viene desde el syllabus que 
mencioné anteriormente y que D1 debe seguir.  
Esto es ampliación porque cuando uno planea se hacen objetivos. Lo nuevo es 
presentárselos a los estudiantes. […] La idea de esto es dejar claro desde el 
principio el tema y el objetivo. También pues uno ya sabe que cada clase tiene 
un plan de clase, eso lo aprende uno desde la universidad. Lo que pasa es que 
por ser parte de aula de inmersión pues acá ya uno tiene que seguir unas 
pautas y ese orden y forma es lo diferente que estoy implementando ahora 
(Entrevista final de refuerzo). 
 
En sus clases D3 escribe en el tablero la ‘agenda del día’ que consiste en una lista 
numerada de las actividades y temas que se tratarán en clase, luego las comparte con los 
alumnos contándoles qué harán en cada sección. Esta estrategia viene del aprendizaje de la 
SED gracias a uno de los cursos él lo pudo desarrollar. 
Nunca nos lo enseñaron así explícitamente, no fue algo explícito, pero sí fue 
un recurso que aprendí. Esto tiene que ver con teaching units o unidades 
didácticas, en español. Entonces, en la unidad didáctica ellos [los 
capacitadores de los cursos] manejan unos parámetros para la planeación de 
la clase. Ellos nos hicieron énfasis en esas unidades y estando en eso a mí me 
surgió la idea intentando tener un poco el orden de esas unidades que nos 
enseñaron. Incluso, yo a veces les decía bueno muchachos vamos a hacer esto 
y esto y esto durante la clase, pero a veces yo misma incluso me dispersaba. 
[…]  Entonces, esto me ayuda.  
Y una cosa en que yo siempre tengo problemas es que yo no llamaba lista. 
Llegaba el coordinador y me decía “quién te faltó”, y yo “ay quién faltó hoy”. 
Pero no debería ser así. Por eso incluyo el attendance [tomar lista] en mi 
agenda del día. Yo cambio el orden a veces, resulta que la tarea es de últimas 
pero la cambio de primeras; pero trato de que no se me pasen cosas, esto me 
permite llevar un orden. A parte de eso yo generalmente coloco más cosas de 
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las que hago, casi siempre coloco más con eso si alguien termina rápido pues 
le pongo otra actividad. Porque eso era otra cosa que me pasaba el estudiante 
terminaba rápido y me tocaba decirle que esperara. Entonces yo eso lo vi fue 
en esas unidades y lo modifiqué un poco, al estilo de una agenda y así lo hago 
en mis clases (Entrevista sobre el video). 
 
En este ejemplo es clara la ampliación y variación que D3 hizo con lo que le enseñaron. 
Él lo vio en la formación que tomó, pero también lo modificó para sus propias necesidades 
(de tomar lista y nunca olvidarlo) y las de sus estudiantes (cuando terminaban una actividad 
pronto). 
5.2.1.4 Introducción al tema: en relación con el anterior numeral, D1 aprendió que es 
importante que el estudiante conozca desde el principio el tema del día y que ojalá sea él 
quien lo infiera. D1 conocía que debía haber un tema por clase, aunque la ampliación de esta 
estrategia se basa en la forma en que se les presenta el tema a los educandos.  
Eso sí lo aprendí allá (en las capacitaciones), pues de todas las sugerencias 
que nos daban. ‘¿Qué es importante que el niño tenga al inicio de la clase?’ 
Uno es el objetivo y dos es que ellos identifiquen lo que van a hacer desde el 
comienzo. Entonces hay varias maneras de introducir el tema. […] uno decía 
que con imágenes que lo llevaran como a predecir, como a hacer predicciones 
de lo que van a ver y luego sí cuando ellos ya tratan de identificar o de adivinar 
de qué se trata entonces ahí uno ya les suelta el tema […] (Entrevista sobre el 
video). 
 
El uso de esta estrategia se parece al de Plan de clase porque D1 ya sabía que cada clase 
debía tener un tema, pero la ampliación nuevamente consiste en que el profesor les 
comunique eso a los alumnos para facilitar la clase y que dichos estudiantes alcancen la meta.  
5.2.1.5 Contextualización del tema: anterior a las capacitaciones D1 no se preocupaba tanto 
por contextualizar el tema del día, esta estrategia se trata de asegurarse por medio de 
preguntas que los estudiantes hayan comprendido el tema o el objetivo.  
Para mí eso [mientras ve el video en donde él hace preguntas del tema a los 
alumnos] es cómo contextualizar el tema y eso es necesario para ampliar la 
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explicación del tema. Yo lo hago para chequear el understanding, la 
comprensión del tema (Entrevista sobre el video). 
 
La contextualización del tema depende del contexto de la clase, de acuerdo a 
las necesidades del estudiante. Porque uno sabe que toca darle al estudiante 
de alguna manera bien explicadito, parar mirar la competencia del chico, para 
verificar que entienda bien. Es como una manera de darle un input claro al 
niño para que él entienda (Entrevista final de refuerzo). 
 
En este caso, D1 lo utiliza más que todo en el inicio de la clase cuando expone el tema 
del día para garantizar que los estudiantes comprendan muy bien de qué se va a hablar.  
5.2.1.6 Corrección: D1 ya sabía que debía corregir a los estudiantes en su aula cuando 
estos cometían errores, ya fuera de pronunciación, gramaticales o de escritura. No obstante, 
gracias a los cursos de formación aprendió en qué momentos de la clase debía hacerlo y 
cómo.  
La corrección viene con uno, eso viene con el chip incorporado. Pero en las 
capacitaciones sí hicieron énfasis en qué maneras se podía corregir, de qué 
maneras se podía corregir, en qué momentos.  
Pues se decía que siempre uno podía dejar hablar y luego al final decía bueno 
vamos a mirar estos errores o vamos a mirar esto, sin que el estudiante 
necesariamente se diera cuenta de que era un error de x o y estudiante. Son 
cosas que uno ya ha escrito en el tablero y se los hace repetir o explorar por 
qué está mal. Más que todo para hacer las correcciones como a nivel general 
(Entrevista de reflexión del video). 
 
[D1 reitera que] en los cursos me reforzaron ese proceso (Entrevista de 
refuerzo). 
 
5.2.1.7 Métodos: D1 se había habituado a utilizar un solo método en su clase. Sin embargo, 
gracias a las capacitaciones conoció otros y ahora los implementa.  
[En cuanto a metodología] ellos le enseñan a uno varios métodos, entonces 
cada clase a veces tenía un método diferente entonces le toca a uno seguir los 
pasos de la metodología por ejemplo TBL [Task Based Learning], PPP 
[Presentation, Process and Produce], cosas así, dependiendo [del syllabus, el 
tema y los objetivos].  
[Entrevistador] ¿Pero usted los conocía? 
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Pues lo había olvidado, de la universidad, tantos años. Entonces uno deja de 
lado a veces. O ya me había casado con uno. Ahora uno ya amplía los métodos, 
entonces, ah ya puedo ir por este por x o y razón, o mejor por este otro, que 
me sirve más para ciertos estudiantes (Entrevista sobre el video). 
 
5.2.1.8 Plan B: tener un plan B consiste en prever las dificultades que se puedan presentar 
en la clase y llevar otras opciones en caso de que lo planeado no funcione. D1 sabía que 
debía tener un plan B, sin embargo, no lo aplicaba a sus clases, tenía el conocimiento, pero 
no lo llevaba a práctica.  
Los capacitadores decían: ‘usted siempre debe tener un plan B’. Porque si 
alguna se cosa se vara entonces usted debe tener el plan listo. Entonces 
siempre trato de hacerlo porque hace falta. 
Por ejemplo, la clase era con lugares en la ciudad. Entonces yo lo que hice fue 
buscar lugares de la ciudad en Google maps, los que eran acá cerca del 
colegio, la panadería, la papelería, etc. Pero como yo sabía que a veces el 
internet funciona y a veces no, entonces tomé la fotico e hice el recortico. Ya 
en clase navegamos en Google maps y yo les iba mostrando los sitios. Pero si 
cualquier cosa yo ya tenía plan b que era las imágenes guardadas (Entrevista 
sobre el video). 
Pues yo lo tenía [la idea de tener un plan b], pero ya en la práctica, en la 
práctica [hace énfasis] fue gracias a los profesores [de las capacitaciones] 
(Entrevista final de refuerzo). 
 
Es decir, que en las capacitaciones le reforzaron ese conocimiento que tenía y le 
incentivaron a implementarlo realmente. Ahora, con más conciencia de esto D1 asegura que 
sí tiene plan B en sus clases. 
5.2.1.9 Modelamiento: esta estrategia consiste en que el docente propone la explicación de 
un ejercicio o de las instrucciones de una actividad con un estudiante que sirva de ejemplo o 
modelo de lo que se debe hacer. D1 sabía que una manera de mostrar un ejercicio y 
asegurarse de que los estudiantes lo hicieran bien era mostrar un ejemplo con los mismos 
alumnos, pero gracias al refuerzo que recibió en los cursos le sirvió para emplearlo en la 
demostración de instrucciones, amplió el campo de acción de esta técnica.  
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Yo hacía esta estrategia de modelar el lenguaje con el estudiante. Por ejemplo, 
a veces uno utiliza un estudiante cierto, uno siempre coge el más pilo y muestra 
el ejercicio cómo es y en las capacitaciones reforzaron esto. Entonces uno 
debería modelar las instrucciones o incluso el mismo ejercicio con algún chico 
de la clase, este último yo ya lo conocía, pero no estuvo de más recordarlo. Y 
para instrucciones es muy bueno porque una cosa es decirles [a los alumnos] 
las instrucciones y otra que ellos las vean, que vean el ejercicio cómo toca 
hacerlo (Entrevista final de refuerzo). 
 
5.2.1.10 Pronunciación: D1 ya tenía desarrolladas algunas estrategias para mejorar la 
pronunciación de sus alumnos, les hacía repetir las palabras por grupos, por ejemplo, “You 
three” (mientras señalaba a un grupo de 3). Pero gracias a las capacitaciones aprendió que 
el trabajo de pronunciación debe atravesar los diferentes momentos del plan de clase.  
La temática que manejo en el aula corresponde a un syllabus (…) Pero cuando 
uno enseña inglés le toca mirar que el niño coja la palabra de una u otra 
manera, a veces uno les pregunta señalando la palabra a ver qué saben: prior 
knowledge. Y para la pronunciación uno les repite una y otra vez, luego les 
hace como una retroalimentación, luego los pone a la práctica, pues como el 
orden de una metodología que tiene una clase, pero siempre pensando en 
pronunciación, o sea que las actividades de pronunciación no tienen que ser 
un momento muy determinado si no que yo puedo trabajar eso en toda la clase 
(Entrevista sobre el video). 
 
5.2.1.11 Trabajo en grupo: en los cursos de formación D1 amplió su conocimiento 
respecto al trabajo en grupos de los estudiantes. La ampliación de esta estrategia se basa en 
la instrucción que recibió respecto a la lógica interna de cada equipo de estudiantes y del 
trabajo que realizan. 
Yo hacía trabajo en grupo, solo que ahora hay más conciencia de cómo es que 
funciona el trabajo en grupo. Yo los agrupo (…) porque se integren, o porque 
sean menos tímidos. Es como la importancia de que el trabajo en grupo no es 
‘haga usted primero’ y luego el otro después. Pero para llegar a eso primero 
uno tiene que darle input al estudiante de cómo es que se trabaja en grupo, y 
eso es lo que hago en el aula, me aseguro de que entiendan realmente cómo es 
que se hace, en qué consiste y qué beneficios trae para ellos [los estudiantes] 
(Entrevista final de refuerzo). 
 
5.2.1.12 Manejo del tiempo: esta estrategia consiste en asignar un tiempo específico para 
que los estudiantes realicen actividades en el aula. Según D2 esta estrategia sirve para 
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controlar el tiempo y evitar que los alumnos inviertan tiempo de más. D2 ya conocía esta 
estrategia, pero las capacitaciones reforzaron ese conocimiento haciéndole énfasis en que 
debía en realidad garantizar que hubiera un control del tiempo.  
El manejo del tiempo es una ampliación de eso que yo ya conocía. Es 
básicamente asignarles tiempo a las actividades en el aula y respetar ese 
tiempo. Yo siempre estoy mirando el reloj y les digo [a los estudiantes] “les 
queda tanto” y así. A mí me ha servido mucho porque si tú te das cuenta acá 
en el colegio interrumpen mucho las clases, el promedio de interrupciones de 
4 a 5, veces, entre llamados de orientación, de coordinación, asistencia, 
refrigerio una u otra actividad que tengan en la semana. Entonces, uno tiene 
que tratar de controlar el tiempo. Entonces, es una ampliación de ese 
conocimiento que yo ya tenía y se ha conjugado también con ese problema de 
las interrupciones de las clases (Entrevista final de refuerzo). 
[…] el tiempo es importante. Eso también viene de lo que uno veía en esos 
profes [de las capacitaciones]. La profe [de la capacitación] nos hacía muchas 
actividades con el tiempo. Entonces nos daba 30 seconds, para las preguntas, 
sobre todo para responder preguntas así rápido. Para armar párrafos, en las 
lecturas, […] colocar el orden de los párrafos. Entonces ella nos decía 1 
minute y empezaba 45 seconds, 30 seconds. Y uno… [hace mímica de correr]. 
Entonces nos lo reforzaron mucho y también quedó grabado porque lo hacían 
con uno. Entonces el tiempo con ellos [con los alumnos] es muy bueno, pero 
algunas veces cuando el grupo está muy cansón, yo les pongo la alarma. 
Entonces ellos escuchan tu, tu, tu… [sonido de alarma]. Mejor aún (Entrevista 
sobre el video). 
 
5.2.1.13 Vocabulario: esta estrategia apunta a las actividades que se pueden hacer en el aula 
para trabajar el vocabulario con los estudiantes. D2 admitió que no conocía mucho acerca 
de cómo incorporar el trabajo de vocabulario en las clases, pero gracias a la formación 
recibida pudo tomar herramientas que le han ayudado a emplearlo en su práctica incluso con 
modificaciones que él mismo ha creado.  
La profesora [de las capacitaciones] siempre nos decía que uno debía tener 
una libretica para anotar su vocabulario. Entonces un ejercicio que yo hacía 
muy chévere, a raíz de esa profesora era ese de ver una película o un video o 
un audio e ir sacando palabras y sacando el significado. Otro es que uno tiene 
una lista de muchas palabras. Y tratar de aprenderse […] por lo menos 10 
palabras nuevas por clase, eso sería lo ideal. Hay niños que sí lo intentan y yo 




[Acerca de la libreta de vocabulario] Me parece que esta estrategia es 
importante, tanto con niños como con grandes, la he usado. Es muy útil para 
que ellos vayan desarrollando el vocabulario (Entrevista final de refuerzo) 
 
Como se observa, las modificaciones que D2 incluyó son extraer vocabulario de películas 
o recursos audiovisuales y promover el aprendizaje de vocabulario nuevo por medio de la 
libreta que cada uno debe llevar con una lista de palabras nuevas.  
5.2.1.14 Fecha del día: esta estrategia consiste en resaltar en clase, por medio de actividades, 
las fechas importantes como celebraciones. Entonces al inicio de la clase D2 escribe la fecha 
del día en el tablero y si es alguna celebración como Fool’s Day o Valentine’s Day, hace una 
mención o desarrolla una actividad. 
Bueno la fecha siempre, siempre nos la recomendó la profesora… [de uno de 
los cursos] Colocarles la fecha con el día. Ella nos decía que si el día era 
importante, entonces, recordar el día, por qué era importante. Entonces el día 
de San Valentín, ella llegaba con un corazón; Fool’s day, hacer una actividad 
especial. Y entonces yo trato de hacerlo también (Entrevista sobre el video). 
 
En los cursos nos decían que es importante poner la fecha y recordar 
momentos especiales. Inclusive para Fool’s Day trato de explicarles 
culturalmente por qué se celebra el día de los tontos, o Fool’s Day. Por 
ejemplo, eso lo hice con los estudiantes de 11. Es interesante porque uno les 
puede enseñar un poquito de historia y un poquito de vocabulario como 
relacionar la fecha, los números, los ordinales y cardinales (Entrevista final 
de refuerzo). 
 
5.2.1.15 Materiales: D3 dejó de elaborar guías y en su lugar empezó a utilizar los 
“fotocopiables” que ofrecían los libros del centro de recursos al que tenía acceso. El profesor 
ya conocía que debía trabajar con guías, pero no aprovechaba las que se presentaban en los 
libros de texto sino que invertía tiempo y se estresaba haciéndolas.  
Algo que nos enseñaron en ese curso fue ‘dejen de hacer guías’. No vuelvan a 
hacer guías porque los libros tienen todo, entonces aquí nos dieron, no sé yo 
te voy a decir, 100 libros, fotocopiables donde ella [la capacitadora] decía 
‘mire usted tiene acá un libro que fue elaborado por personas profesionales, 
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técnicas, investigadoras, que le gastaron todo el tiempo para que usted tenga 
el material acá, no se desgaste haciendo montajes, cosas que a veces resultan 
confusas para el niño’. ‘No, mire, ¿va a trabajar listening? Aquí está. ¿Va a 
trabajar writing? Aquí está. Todo está ahí. Entonces no se preocupe.’ 
Entonces, yo dije wow qué chévere porque yo le gastaba mucho tiempo a eso. 
Ahí aprendí a usar el material, y encontrarle sentido a todos esos libros que 
para mí eran nuevos, no los conocía. Creo que esa fue la mayor fortaleza en 
esa parte: el uso de los libros fotocopiables (Entrevista sobre el video). 
 
El aprendizaje fue el aprovechamiento del material para fotocopiar que brinda 
herramientas para el desarrollo de las diferentes habilidades. El uso del 
material que existe en el colegio ya no es tan funcional porque se encuentra en 
la red, sin embargo, sí retomo ocasionalmente el material para la elaboración 
de guías (Texto reflexivo). 
 
5.2.1.16 Lenguaje corporal: esta herramienta se trata de utilizar señas con las manos o si 
bien todo el cuerpo para explicar algún aspecto de la clase que no se entienda. Si bien D3 es 
muy enfático en el uso de esta herramienta en clase antes no la empleaba con tanta 
frecuencia. Después de que lo aprendió en una capacitación ahora hace parte de sus prácticas.  
En el primer curso que asistí aprendí a utilizar el body language. Allá nos 
trabajaron muchas cosas. Y eso tiene que ver con estrategias de aprendizaje. 
La primera se supone que era TPR (Typical physical response). Ellos [los 
capacitadores] nos dieron una cartilla que hablaba de muchas cosas referentes 
al body language.  
Yo ya lo sabía, pero no lo había hecho tan evidente en la clase, […] no era 
muy fuerte en cambio ahora sí lo hago mucho, lo practico bastante (Entrevista 
sobre el video). 
 
5.2.1.17 Experiencias reales: D3 hizo una variación de la instrucción recibida respecto a la 
implementación de roleplays o juegos de rol. Aunque el profesor creía que eran interesantes 
se le dificultaba emplearlos en su clase y se estresaba porque no todos sus estudiantes lo 
podían hacer (roleplays con 40 estudiantes es complicado). Así que decidió variar esa 
instrucción por una experiencia real. D3 organiza con constancia salidas de campo para sus 
alumnos en donde el roleplay del restaurante o de la tienda son llevados a un nivel mucho 
más palpable y auténtico.  
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Entonces, me ha servido [el aprendizaje de los cursos]para involucrar a los 
niños, aprovechar los espacios, acercarlos al colegio, contextualizarlos en 
ambientes reales […]. Por ejemplo, enfocado a eso de los roleplays hicimos 
varios en negocios aquí alrededor, entonces: ‘vaya y hable con el señor de la 
cafetería y dígale que le dé permiso de ser la mesera durante la clase de 
inglés’. Entonces la niña ofrecía el café y decía que cuánto valía y que cuantos 
panes va a llevar, y que tal. O sea, esas cosas las hicimos, el otro vendió 
zapatos, el otro vendió mascotas, el otro, ropa; en todo este sector, los niños 
entraban y vendían productos, ellos hacían de vendedores. Entonces, yo decía, 
esto me parece más chévere. Aunque no era el mismo roleplay exacto que me 
habían enseñado fue de allí que me surgió la idea. (Entrevista sobre el video) 
  
[Hablando acerca de una capacitación] en ese curso nos enseñaron 
metodologías para la enseñanza del inglés desde ambientes auténticos y 
aprovechamientos de contextos culturales. (Texto reflexivo) 
 
Es decir que gracias a los cursos D3 pudo idearse nuevas formas de llevar a cabo los 
roleplays y también de acercar los educandos a las situaciones reales de su barrio. Esto para 
D3 es una situación de aprendizaje auténtico, no es una situación ficticia en el aula donde 
los educandos tienen que imaginarse que están en un restaurante o en un hotel y pretendiendo 
ser el mesero o el encargado de recepción. Sin embargo, fue gracias a lo que aprendió de los 
roleplays que pudo idearse estas actividades.  
5.2.1.18  Cultura: durante las capacitaciones D3 aprendió que es importante incluir 
actividades relacionadas con la cultura durante sus clases. Así, D3 comenta qué aprendió: 
Nos trabajaron la parte cultural [en uno de los cursos]. Entonces, […] 
podíamos trabajar el reconocimiento de espacios. […] ahí yo aprendí lo que 
tenía que ver con sitios turísticos. Nos decían hablemos de la plaza de Bolívar, 
hablemos de… ahí aprendí eso. En ese curso. Porque nosotros, por ejemplo, 
me acuerdo que nos hablaron de los termales. Entonces nos pasaron video, 
luego nos pasaron lo de los páramos, luego del mar, pasaron varios videítos 
donde nos contaban cosas de ese lugar y nos hacían preguntas. (Entrevista 
sobre el video) 
 
Sin embargo, nuevamente en las capacitaciones este conocimiento no fue explícito. En 
cambio, gracias a ese curso D3 varió la idea y la aplicó con sus alumnos.  
48 
 
El hecho de usar los videos de sitios turísticos con los estudiantes ya fue idea 
mía. La temática de ellos [capacitadores] era que el profesor mostraba el 
video del Museo del oro. Les hablaba y luego les hacía preguntas. Yo cambié 
la metodología, yo dije [a mis estudiantes] ‘busca un lugar y cuéntame’… 
entonces yo les doy a ellos un parámetro: nombre, ubicación, qué es lo más 
bonito de allá, por qué debo ir allí. Pero eso surgió gracias a los cursos porque 
yo antes nunca había pensado en videos con sitios turísticos (Entrevista sobre 
el video). 
 
Es decir que, en este ejemplo, D3 tuvo la idea de que fueran los mismos estudiantes que 
hicieran los videos y así incorporaran la cultura al aula de una forma mucho más real.  
5.2.1.19 Grabar videos: en una de las capacitaciones D3 participó con un grupo de docentes 
realizando videos. Ellos debían grabar un video donde se reflejara un roleplay. Sin embargo, 
para su aula, D3 varió esa instrucción y propuso que los estudiantes mismos grabaran cortos 
videos.  
Ahí [en uno de los cursos] trabajamos nuevamente el roleplay. Hasta hicimos 
una dramatización en video. Pero el propósito era cómo nosotros a través de 
las imágenes, del audio, del video, podíamos enseñarles a los niños. Recuerdo 
que hicimos los de mi grupo, una dramatización donde yo era la novia 
engañada. Nos enseñaron [en el curso] a usar la cámara porque grabábamos. 
[…] Y al final la idea era que nosotros mostráramos todo eso a los estudiantes. 
Cómo yo también podía hacer parte de ese proceso. Pero yo nunca puse en 
práctica eso. […] a mí se me ocurrió, a raíz de eso que mejor los niños hicieran 
videos. Que grabaran. (Entrevista sobre el video)  
 
Tuve la oportunidad de presenciar en uso algunas de estas estrategias en las visitas que realicé 
a las clases de los maestros. Para dar una idea de la importancia que tienen estas estrategias para 
cada uno de los docentes participantes en la muestra pequeñísima de clases que observé, tomé el 
tiempo que duró su uso en las grabaciones de video y saqué un porcentaje de tiempo de uso sobre 
el tiempo total de observación, que presento en la tabla No. 1. 
 Tabla 1 
Porcentaje de uso de estrategias mejoradas a partir de cursos de la SED sobre tiempo 
total observado (D1 y D2: 180 minutos – D3: 360 minutos totales observados) 
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 Porcentaje de uso sobre tiempo total de observación 
Estrategia D1 D2 D3 
Monitoreo 6,39% 7,74% - 
Actividades de escucha - 5,87% 31,02% 
Plan de clase Permea clase total - Permea clase total 
Introducción tema 6,34% - - 
Contextualización tema 3,75% - - 
Corrección 0,53% - - 
Modelamiento 0,74% - - 
Pronunciación 4,33% - - 
Trabajo en grupo 15,97% - - 
Manejo del tiempo - 20.56% - 
Vocabulario - 4.81% - 
Lenguaje corporal - - 0,63% 
Grabar videos - - 6,14% 
PORCENTAJE TOTAL 38,06% 38,97% 37,79% 
Como puede verse en la tabla, los tres maestros tienen porcentajes similares o cercanos del uso 
de las estrategias que mejoraron a partir de los cursos de la SED. Esta pequeña muestra significa 
que los tres docentes han cambiado sus prácticas pedagógicas y que los cursos les han servido para 
mejorar. También vale la pena resaltar que una de las estrategias ampliadas permea las tres (3) 
clases observadas de 2 de los participantes, lo que puede significar un cambio real en la aplicación 
de lo asimilado en los cursos.  
5.2.2 Categoría B (aprendizaje totalmente nuevo) 
Dentro de esta categoría hallé 15 estrategias pedagógicas que los profesores manifestaron que 
habían aprendido pero que no conocían anterior a las capacitaciones de la SED. Similar a la 
anterior categoría algunas de las estrategias aprendidas son compartidas, pero casi todas consisten 
en aprendizajes individuales de los participantes.  
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5.2.2.1 Manejo del tiempo: de forma similar D1 y D3 aprendieron que debían manejar el 
tiempo en clase. Por su parte, D1 aprendió que debe ser exigente con el tiempo que les asigna 
a sus alumnos para hacer las actividades.  
Allá [en los cursos] me enseñaron que no es solo el manejo del tiempo si no la 
exigencia del manejo del tiempo. Por ejemplo, usted dice ‘para esta actividad 
tiene 15 minutos’, pero el niño se demoró una hora. Entonces, si 5 niños lo 
pudieron hacer en 10 o 15 minutos es porque se puede hacer, ahí hay que 
exigirles a los demás, a los que se toman más tiempo. Entonces, […] es exigencia 
del control del tiempo. Que no se queden ahí, toda la vida. Ese sí es nuevo porque 
uno se lo daba [asignaba tiempo], pero no exigía (Entrevista final de refuerzo). 
 
Y precisamente ellos [los capacitadores] se dieron cuenta por las observaciones 
que nos hicieron que el mal manejo del tiempo era porque las instrucciones no 
eran claras. Pues también había dificultad con el syllabus pero básicamente lo 
que ellos observaron dentro de todo ese proceso fue el manejo del tiempo 
(Entrevista sobre el video).  
De acuerdo a lo anterior es claro que D1 recibió un refuerzo constante por parte de los 
capacitadores para llegar a manejar el tiempo de forma excelente para lograr hacer las 
actividades en los tiempos planeados.  
Similarmente, durante una de las capacitaciones D3 aprendió que era muy importante 
asignarles tiempo a los alumnos para que hicieran las actividades propuestas en el aula. Esto 
con el objetivo de tener un control de la clase y de cómo a medida que avanza el tiempo se 
van cumpliendo los temas de la Agenda del día.  
Eso viene desde el principio, desde los primeros cursos. La verdad eso yo no 
lo sabía. Eso es nuevo. En esos cursos hablaban mucho de darles tiempo 
determinado. Yo en eso sí era muy laxa, generalmente no manejaba esas cosas. 
Entonces, he ido aprendiendo que hay que limitarles el tiempo o si no se gastan 
todo lo que quieran y si se gastan todo lo que quieran pues no se alcanzan los 
objetivos de la clase (Entrevista sobre el video). 
Uno de nuestros problemas en el aula por el amplio número de estudiantes es 
el tiempo. Ese problema se ha incrementado porque existen factores externos 
como la entrega del refrigerio, que generan desorden y desviación de la 
atención de los estudiantes. [Esa estrategia] consiste en asignar un tiempo 
determinado para cada actividad durante la jornada de clase [2h]. No siempre 
se cumple, pero minimiza la pérdida de tiempo; el objetivo es que el estudiante 
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tenga claro lo qué debe hacer y el tiempo asignado para cada actividad 
(Entrevista final de refuerzo). 
 
5.2.2.2 Organización del salón: D1 y D3 también tienen esta estrategia en común pues los 
dos maestros aprendieron a organizar sus salones en pro del buen desempeño de la clase. En 
cuanto a D1, él aprendió a manejar el espacio de su aula de inmersión de forma eficiente por 
medio del empleo de switching (cambiar a los estudiantes de puesto) y grouping (agrupar 
los alumnos para trabajo en equipo).  
Yo ahora hago switch [se refiere al cambio de puesto] si un estudiante no está 
entendiendo bien el ejercicio o la actividad. Para equilibrar o que el niño 
realmente se sienta dentro de un grupo, no se desmotive o tenga desinterés por 
el tema. Eso fue el feedback que nos dieron los del curso de capacitación. Si el 
estudiante no está trabajando hay que cambiarlo de lugar, mirar si se 
desempeña mejor en otro lado o en el caso que sea trabajo en grupo pues 
pasarlo a otro grupo (Entrevista final de refuerzo). 
 
Pues aprendí el agrupar, como agrupar en distintas maneras, es importante. 
Porque siempre se agrupan los mismos entonces o se ponen a hablar o no 
trabajan. Pero es difícil, en eso también me di cuenta que a veces quedan 3 que 
nunca han interactuado y se bloquean. Como que nunca se habían tratado en 
sí y se ponen tímidos se angustian, porque siempre hay un líder que a veces 
cuando ellos se juntan quieren estar con su líder y pasan en coche y listo. Pero 
no, la idea es que se conozcan todos y aunque sea difícil intentarlo, o sino 
siguen los mismos que no hacen nada en un grupo que solo uno sí hace, ya se 
acostumbran, pero hay que quitarles la costumbre (Entrevista sobre el video). 
 
Por su lado, D3 aprendió a organizar el salón de formas distintas de acuerdo a los objetivos 
de la clase y las actividades pensadas.  
Esa estrategia de organización del aula la aprendí en los uno de los cursos y 
eso fue de la Secretaría de Educación eso lo aprendí de ahí. Allá nos decían 
que uno debía organizar el salón de acuerdo a la planeación de clase y las 
actividades que se tuvieran pensadas. Y nos enseñaron diferentes tipos de 
organización (Entrevista sobre el video). 
 
La tendencia del docente, quizás por los espacios tan reducidos y para 
"fomentar el orden" es organizar los estudiantes en filas. Para mí ha sido 
bastante favorable implementar estas nuevas dinámicas de organización de los 
estudiantes porque eso me beneficia en varios aspectos y a ellos también. 
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Puedo organizarlos en grupos diferentes a los que ellos prefieren, sin 
controvertir con ellos, me permite movilizarme en el área del salón. Permite 
que los estudiantes estén más cerca de mí y me puedan consultar más 
fácilmente, puedo verificar con mayor facilidad el trabajo que realizan. Se 
fomenta más el trabajo entre pares. La organización puede ser en círculos, en 
grupos de cuatro, en filas, en pares o filas individuales (Entrevista final de 
refuerzo). 
 
5.2.2.3 Vocabulario: gracias a uno de los cursos, D3 empezó a trabajar el vocabulario en 
clase por medio de un video y construyendo listas en el tablero.  
Lo que hago en clase se llama “vocabulary building”, ese es viejito, lo aprendí 
[…] en el primer curso que recibí. […] resulta que cuando hice el curso allá, 
hice un proyecto que se llamaba los “task”. Yo hice un documento donde los 
task según la teoría de Nunan tiene seis pasos. Y el primero es vocabulario. 
Entonces, lo desarrollé mientras hice el curso. Yo llegué y empecé a investigar. 
Entonces, dentro de esa parte teórica de David Nunan, él hablaba de los task 
y de seis pasos uno de esos era vocabulary building, los otros eran previous 
knowledge, previous knowledge, learning in context, era todo un proceso. En 
ese momento fue aprendizaje totalmente nuevo (Entrevista final de refuerzo). 
 
Este es un ejemplo de algo que D3 pudo desarrollar gracias a la fundamentación teórica 
del curso.  
5.2.2.4 Materiales: D2 aprendió a usar los materiales “Flip -Flaps” que consisten en manejar 
papel (cortado y doblado en diferentes partes) para realizar múltiples actividades en el aula. 
Ya sea para instrucciones o para desarrollar algún producto como un pasaporte. Por ejemplo, 
en una de sus clases se percibe al maestro explicando los “Flips- Flaps” para que los 
estudiantes construyeran un plegable acerca del trabajo de sus padres y el trabajo de ellos en 
el futuro.  
Los Flip – Flaps los aprendí con una de las profesoras de uno de los cursos 
que tomé. Sirve para seguir instrucciones y prácticamente para todo. Uno les 
puede poner un tema, por ejemplo, animales, y ellos con recortes en la hoja 
van poniendo diferentes animales y por ejemplo un recorte [una parte de la 
hoja] es para aquellos que vuelan, otro para los del mar y así. Se presta para 
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muchas cosas. O sea, no tengo fotos, pero yo he hecho mucho eso con los temas 
que explico. Lo uso a diario. […] Es una actividad que me gusta mucho y que 
la aprendí fue allá [en los cursos]. (Entrevista sobre el video) 
 
5.2.2.5 Dar/chequear instrucciones: D1 aprendió este recurso que consiste en hacer 
preguntas después de dar instrucciones para saber si los alumnos han entendido el ejercicio 
que deben hacer. Entonces, el profesor les pregunta, por ejemplo, “how many students in 
each group?”, “What do you have to do?”, entre otros.  
Eso fue básicamente la debilidad que encontraron [los capacitadores]. Nos 
recalcaron mucho que uno debía hacer entender las instrucciones […] Porque 
uno les da las instrucciones, pero luego la idea es preguntarles ‘¿cuál fue la 
instrucción? ¿cuántas instrucciones tenemos?’ ‘Cuatro’, ‘¿cuál es la 
primera?’ ‘La primera tal’, ‘la segunda tal’, ‘la tercera tal’. Ese modo viene 
del curso (Entrevista sobre el video). 
 
5.2.2.6 Felicitar o recompensar a los estudiantes: en su práctica educativa D1 no 
trabajaba la parte afectiva de los estudiantes. En los cursos le enseñaron que debía incluir 
una felicitación al final de una actividad (o clase) o una recompensa por buen desempeño 
porque son claves en la motivación del alumno. 
Por ejemplo, eso no lo tenía yo [mientras ve el video]: siempre motivar al niño, 
[decirle] ‘muy bien, lo estás haciendo bien, qué bien’. Eso sí lo aprendí yo del 
curso. Dentro del syllabus está, siempre. Ellos [los capacitadores] siempre 
recalcan que cuando un estudiante lo está haciendo bien que hay que felicitarlo 
siempre, ‘vas bien, muy bien’. Y si el otro va mal, ‘¡tú puedes!’. Pero eso no lo 
tenía yo, de estarlos felicitando. (Entrevista sobre el video) 
 
5.2.2.7 Coteaching: debido a que D1 hace parte del aula de inmersión, allí recibe a un 
cooperante extranjero con quien dicta las clases. El trabajo con este profesor de apoyo fue 
un aprendizaje nuevo para D1 porque no conocía la mecánica de trabajar con un cooperante, 
ni la idea de hacer una planeación y puesta en práctica conjunta para la clase.  
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La parte del co-teaching está en que el cooperante sabe lo que estamos 
haciendo, entonces en determinado momento, sin que el niño tenga que ver 
explícitamente que un profe le pasa la pelota al otro, por decirlo de alguna 
forma, las actividades se hacen entre los dos. O sea que entre los dos profes 
hacemos la clase pero que no se note un quiebre […], que se note más bien un 
conjunto, un trabajo unido. Que se ve como si fuera la clase normal, sin que 
haya como una partitura ahí. Son acuerdos previos que se hacen [entre el 
profesor titular y el cooperante] (Entrevista sobre el video). 
En los cursos nos enseñaban cómo organizar las cosas, cómo planear las 
cosas, o sea eso se llama básicamente trabajo en equipo, qué implica el trabajo 
en equipo y cómo, como docentes podemos apoyarlos a ellos [a los 
cooperantes] y de paso pues estar aprendiendo de ellos porque a pesar de que 
no son docentes tienen mucho qué enseñar. Entonces es como compartir el 
trabajo del otro (Entrevista semiestructurada). 
 
5.2.2.8 Modelo terminado: D1 aprendió en una de las capacitaciones que era buena idea 
llevarles a los estudiantes el modelo terminado de lo que se les pedía que hicieran. Es decir, 
si se les pide que elaboren un póster en la clase, el maestro debe mostrarles un modelo de 
ese producto que les está pidiendo.  
Y la otra cosa que […] nos enseñaron también es que cuando uno va a hacer 
un póster, uno tiene que mostrarles [a los alumnos] el producto terminado. 
Vamos a hacer esto y debe quedar así. Mostrar algo que ya está hecho. Vamos 
a hacer un póster de cuidado personal entonces, mostrar ‘this is an example’. 
Entonces ellos ya se van con una idea. 
Pero uno siempre dice vamos a hacer un póster y no tienen ni idea qué es un 
póster. Cosas así para que no queden como volando. Entonces eso sí lo aprendí 
en las capacitaciones y sí hace falta, hace muchísima falta, uno cree que no 
(Entrevista de reflexión del video). 
 
5.2.2.9 Uso del español: cuando D1 hacía parte del aula regular debía recurrir al español 
en un 50% aproximadamente tanto por su falta de nivel como por la poca comprensión de 
sus estudiantes del idioma. Pero ahora que está en el aula de inmersión debe regirse por la 
filosofía del programa de bilingüismo que les instruye a los maestros dejar el español como 
último recurso.  
Desde la filosofía del programa nos inculcan que el español es el último 
recurso. Porque se llama aula de inmersión, están aprendiendo inglés. El 
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español es el último recurso por eso toca valerse de ejemplos de todo tipo para 
que entiendan. O a veces devolviéndoles preguntas que ellos recuerden, para 
que recuerden el significado de alguna palabra (Entrevista sobre el video). 
Primero uno trata de no traducir la palabra, de hacer con imágenes, con 
mímica, con lo que sea, pero intenta al máximo de no usar el español. Pero si 
ya ve que se le dificulta demasiado al niño o porque ya no tuve más recursos 
para explicarle la palabra al niño, ya se va uno al español, pero si no, no. Cosa 
muy diferente a cuando estaba en el aula regular que tanto por mí como por 
los estudiantes tocaba en español como un 50% de la clase (Entrevista 
semiestructurada). 
 
5.2.2.10 Inglés vivencial: D2 llama inglés vivencial a aquellas referencias que pueden hacer 
que los estudiantes comprendan más fácilmente el idioma. Por ejemplo, en una clase para 
explicar la palabra garbage corrió hacia la basura del salón, la alzó y la señaló, así con un 
objeto real en clase los estudiantes comprendieron fácilmente lo que el maestro les quería 
decir.  
Pues eso [mientras se ve en el video levantando la caneca de basura para hacer 
entender la palabra garbage] es de hacer vivencial el inglés. De allá lo aprendí 
[de uno de los cursos que tomó]. Es que esa clase era muy vivencial. La 
profesora todo se lo mostraba a uno. Entonces ella trataba de explotar todo lo 
que estaba a su alrededor. Y a mí me quedó eso como muy metido en la cabeza 
que si yo tomo las cosas que sean más cercanas a los estudiantes pues ellos 
van a entender más fácilmente. Por ejemplo, eso de que “I live in Suba, la 
Gaitana” [haciendo referencia al video en donde se ve que él dice esa frase]. 
Tratarles de que sea vivencial. Si yo les digo “I live in New York”. Un niño no 
conoce New York. En cambio, “I live in Bogotá, in Fuza, in la Gaitana”. Es 
diferente. Es ayudarlos, si no entienden “I live” pero entienden Suba, la 
Gaitana ahí ya empiezan a hacer una relación entre el barrio y la frase, y 
pueden empezar a comprender (Entrevista sobre el video). 
 
5.2.2.11 Family words: D2 aprendió de un par de sus profesores a trabajar el vocabulario 
con una técnica denominada Family Words que consiste en tomar una palabra y de esa 
desprender una serie de términos que se relacionen con aquel inicial.  
También aprendí lo de Family Words que sí los ponían muchísimo en dos de los 
cursos que tomé.  Las dos [profesoras] hacían lo mismo. Nos ponían una 
palabra y entonces teníamos que completar con más palabras que se 
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relacionaran. O sea, a partir de esa palabra qué palabras se relacionan, y se 
llamaba “family words”. Entonces diferentes palabras al tiempo, se hacían tres 
filas y como en una carrera. Por ejemplo, “green” cosas que se relacionan con 
ese color (Entrevista sobre el video). 
5.2.2.12 Toma de notas (note taking): este recurso consiste en tomar notas del vocabulario 
o ideas importantes de un texto o de un audio. En las capacitaciones D3 aprendió que debía 
implementar la toma de notas por parte de los estudiantes durante actividades de escucha y 
lectura; en una de las observaciones se ve esta actividad donde los estudiantes toman nota 
del vocabulario nuevo de un video: 
Take notes es un recurso que consiste en que el estudiante toma nota de lo que 
va entendiendo o considera relevante o importante. Luego a través de 
preguntas se verifica si la información que el estudiante registró fue suficiente 
o requiere ampliación o aclaración (Entrevista final de refuerzo). 
Ese [el recurso de tomar notas] sí fue nuevo para mí, yo nunca lo había 
trabajado. Allá [en uno de los cursos] nos enseñaron a que debíamos hacer 
que los estudiantes aprendieran a tomar nota, de audios, de videos, de lecturas, 
de todo. Y ahí lo que me ves haciendo es que los puse a tomar notas del video 
que estábamos utilizando como lectura (Entrevista sobre el video). 
 
5.2.2.13 Actividades de clasificación de información: en una de las clases D3 hace que los 
estudiantes clasifiquen la información de un video por medio de una tabla de dos columnas, 
con títulos de healthy y unhealthy. Este tipo de actividades lo aprendió en uno de los cursos 
a los que asistió y no lo conocía antes.  
Esta actividad sí nos la enseñaron allá [en uno de los cursos], yo no la 
conocía. En realidad, se puede hacer en cualquier momento y con cualquier 
tema, facilita recordar los contenidos o temas con mayor facilidad. Ellos van 
clasificando la información porque es distinta y así les queda más claro a 
dónde pertenece cada palabra o frase. Y a los chicos se les hace amena la 
actividad porque es solo poner en una de las dos columnas, aunque también 
lo hago con más columnas. Después siempre hago la parte de 
retroalimentación entonces entre todos comparten qué ubicaron en cada 
columna. Así la actividad no se queda solo en hacer sino que en realidad me 
cercioro de que lo hagan bien. Todo eso lo desarrollamos fue allá [en uno de 
los cursos], en ese momento fue bien interesante y me gusta porque es fácil y 




5.2.2.14  Uso de opuestos: D3 explica el significado de una palabra empleando el opuesto 
de la misma. Entonces, uno de los estudiantes le pregunta “¿Qué es hate?” A lo que el 
profesor contesta: “It’s the opposite of love”, mientras con las manos hace un corazón.  
Anteriormente, y tal vez hubo una época en que la tendencia era ‘¿cómo le 
explico yo esta palabra? ¿cómo le explico?’ y uno empieza a echarles un 
discurso y el estudiante nada que entiende. Pero la solución fue el uso de los 
opuestos y me funciona. […]. Pues sí ¿no? mejor le doy el opuesto y no me 
pongo a darles esa explicación de qué significa y de que cómo se lo digo. No, 
con el opuesto y ya el niño lo asimila más rápido. […] Y eso […] viene de 
cursos, […] desde el punto de vista didáctico y metodológico eso yo lo aprendí 
allá [en uno de los cursos]. La parte del opuesto. Todo eso se aprendió fue 
allá, para mí [esos cursos] fueron bastante provechosos sí (Entrevista sobre el 
video). 
 
5.2.2.15 Actividades lúdicas: uno de los aprendizajes que D3 recuerda de los cursos es 
trabajar con juegos dentro del aula. D3 lo replica en sus clases y es algo que tiene muy 
presente en su memoria.  
Había una espectacular [profesora de los cursos], hacía jueguitos. Y recuerdo 
que uno de los ejercicios que nos enseñó era que nos ponían en filas y entonces, 
por ejemplo, estábamos viendo los verbos y yo le decía a la persona que estaba 
adelante. Entonces eran 5 personas, la que estaba de último se le decía el 
verbo, y ella empezaba con el verbo a hacerle así [dibujar la letra en la espalda 
con el dedo], y así [continúa dibujando] hasta que adivinara la letra y dijera 
el verbo. Y a veces decía no, decían “I don’t understand” y uno borraba [risas, 
hace mímica de borrador en la espalda] hasta que llegaba al primero y tenía 
que correr al tablero a escribir “play”, por ejemplo, que ese fuera el verbo. 
Entonces, todas las filas corrían y el que terminara primero las series de las 
cinco palabras. Por decir algo. Ese era bonito. En el aula lo he hecho, eso es 
un desorden, pero se hace. Y yo ese tipo de actividades no las conocía, me 
parecen muy buenas. De ahí aprendí otras cosas, aprendí el del bingo, por 
ejemplo, si estamos viendo alimentos entonces uno hace un cuadrito con 6 
cajoncitos, entonces yo hago una lista de 12 alimentos en el tablero y les digo, 
ahora incluya de estos 12, 6 en el bingo. Eso sirve para cualquier tema. 
Entonces, listo yo escribo apple, peach, strawberry, si es con frutas. Y yo 
empiezo a nombrarlas y cuando las escuchen, si ellos las tienen, las van 
tachando. Y el que haga bingo gana. Pero esto es espectacular y funciona muy 





Porcentaje de uso de estrategias aprendidas a partir de cursos de la SED sobre tiempo 
total observado (D1 y D2: 180 minutos – D3: 360 minutos totales observados) 
 Porcentaje de uso sobre tiempo total de observación 
Estrategia D1 D2 D3 
Manejo del tiempo 22,01% - 5,56% 
Organización del salón Permea clase total - Permea clase total 
Vocabulario - - 20,08% 
Materiales - 11,34% - 
Dar/chequear instrucciones 1,93% - - 
Felicitar 0,56% - - 
Coteaching 34,13% - - 
Uso del español 0,44% - - 
Inglés vivencial - 1,30% - 
Toma de notas - - 2,64% 
Actividades de clasificación - - 5,45% 
Uso de opuestos - - 0,05% 
PORCENTAJE TOTAL 59,07% 12,64% 33,78% 
 
La tabla muestra que los tres maestros han puesto en práctica conocimientos que 
aprendieron como totalmente nuevos y que provienen de los cursos de la SED. Vale la pena resaltar 
el impacto de las estrategias aprendidas en cursos de la SED en las clases de D1, en quien más se 
percibe que los cursos han modificado sus prácticas.  
Para finalizar esta sección la siguiente tabla muestra el porcentaje total de lo que los 








Tiempo total de uso de estrategias provenientes de cursos de la SED en las clases 
observadas de los tres participantes 
 
D1 D2 D3 
97,13% 51,61% 71,57% 
 
Esta tabla muestra el porcentaje de tiempo de uso de las diferentes estrategias ampliadas o 
aprendidas en cursos de la SED en las clases observadas de los maestros participantes. El maestro 
D1 muestra mayor uso de estas prácticas, probablemente porque el aula de inmersión lo obliga a 
cambiar desde el syllabus hasta la organización del salón. Pero aun en los otros dos maestros hay 
altos porcentajes de uso en esta pequeña muestra de sus clases.  
6. Discusión 
Desde el inicio de las políticas de bilingüismo en el país, el MEN contempló la capacitación 
a docentes como una de las estrategias para cumplir los objetivos del PNI, de manera que se 
propusieron distintos programas de formación que luego se reflejaron en las secretarías de 
educación como la de Bogotá. Con base en esto el presente estudio se orientó a examinar de forma 
exploratoria las opiniones de maestros del Distrito respecto a esos cursos, si eran efectivos en 
términos de aprendizaje para los maestros y si esos aprendizajes tenían impacto en sus aulas. El 
producto de esta exploración produce evidencia de que los cursos de capacitación sí dejan una 
marca en los docentes participantes; marca que se condensa en aprendizajes positivos para su 
práctica educativa que se revelan en sus aulas y que pueden llegar a beneficiar a los estudiantes. 
Si los participantes de este estudio han tenido tales cambios en sus prácticas educativas, es probable 
que también haya habido cambios en otros maestros que han participado de programas de 
formación ofrecidos desde la SED. En esta dirección, las iniciativas del MEN sí podrían estar 
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teniendo un impacto para el avance del PNI, y se podrían contemplar estudios en forma para 
describir e inclusive intensificar esta cadena de efectos y producir conocimiento importante para 
otras regiones del país. 
Los resultados de este estudio apuntan hacia una ventaja considerable de los efectos del 
entrenamiento docente y la puesta en práctica de las aulas de inmersión, que se muestra en la 
modificación grande de su práctica pedagógica que reporta D1 gracias al seguimiento que se le 
hizo a su proceso y la constancia que se logró en su trabajo. La magnitud de estos cambios no 
parece comparable con los producidos por los cursos que tomaron D2 y D3, de modo que sería 
importante ampliar la investigación del impacto de este trabajo de las aulas de inmersión, con 
énfasis en las condiciones que permiten que estos grandes cambios se den y se mantengan. Es 
probable que si se llegara a brindar un respaldo similar a los docentes de aula regular, estos también 
lograran mayores beneficios y efectos positivos sobre el aprendizaje de sus estudiantes. 
Respecto a las concepciones de los maestros participantes acerca de los cursos de 
formación, pude identificar distintos orígenes de las mismas, que coinciden con algunos 
explorados en la revisión bibliográfica: experiencias de ellos como estudiantes (p. ej. Borg  2003; 
Johnson 1994; Holt-Reynolds 1992; Numrich 1996), su experiencia laboral como maestros (p. ej. 
Borg 2003; Phipps y Borg 2009; Johnson 1994), el medio que rodea su enseñanza (p. ej. Borg 
2003; Zheng 2013; Phipps y Borg 2009; Kilgore, Ross & Zbikowski 1990; Duffy y Anderson 
1994; Farell y Kun 2007; Stritikus 2003), los alumnos a los que les imparten clases (p. ej. Ben-
Peretz, Mendelson & Kron 2003; Bailey 1996; Duffy y Anderson 1994) y los conocimientos 
adquiridos en cursos de formación docente (Johnson, 1994). Así, en los resultados de esta 
investigación, hay una muestra de que las concepciones, de los maestros participantes, que 
provienen de los cursos de formación son congruentes con sus prácticas en las aulas. Es posible 
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que estas creencias hagan parte de las concepciones base  y que por esa razón estén más 
armoniosamente implementadas en sus prácticas educativas (Phipps y Borg, 2009). 
Aunque las opiniones negativas sobre los cursos recibidos no resultaron importantes en 
este estudio exploratorio, vale la pena enfocarse en la crítica que expresó D3 sobre el 
desconocimiento de los capacitadores acerca de las condiciones en que nuestros niños aprenden 
lengua extranjera en los colegios públicos. Parece importante explorar más a fondo este comentario 
para intensificar al máximo la utilidad que puedan tener los cursos que se ofrecen para los maestros 
de diferentes zonas del país. Tanto los cursos que van encaminados a la mejora de las habilidades 
en idioma inglés de los maestros como aquellos que buscan mejorar en general sus capacidades de 
enseñanza deberían ser dirigidos por personas y/o entidades idóneas, con conocimiento y 
experiencia en el estudio y manejo de las condiciones reales de aprendizaje de lengua extranjera 
de nuestros niños.  Aquí el papel de la SED y el Ministerio en la escogencia de las entidades que 
brindan los cursos es clave.  
Esto hace muy recomendable que la planeación de futuras capacitaciones tenga en cuenta 
las evaluaciones hechas por los maestros participantes a los cursos y sus proveedores. Es 
fundamental que los maestros participen informando sobre los cursos que toman y sobre sus 
necesidades en cuanto a áreas que ellos buscan reforzar o que desconocen y en cuanto a los 
contextos en que trabajan. Este estudio revela que al final de las capacitaciones se hacen 
evaluaciones de su calidad, pero es necesario ampliarlas y analizar, organizar y utilizar sus 
resultados. 
Las palabras de los docentes en las diferentes entrevistas que realicé en este estudio 
exploratorio revelan, en general, necesidades de formación continuada. Aunque reconocen y 
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quieren que se reconozca lo que saben, sería importante intensificar la exploración que ya ha 
iniciado el Ministerio de Educación de la calidad de los programas universitarios de formación de 
maestros de lengua extranjera por medio de la revisión que hace el ICFES de los exámenes Saber 
Pro y de la exigencia en los procesos para autoevaluación y acreditación de las licenciaturas. 
Parecería importante trabajar en particular en que los futuros maestros se formen en habilidades 
de estudio y actualización permanentes y de modificación permanente de sus formas de enseñar y 
apoyar el aprendizaje de los estudiantes.   
Finalmente, desde el punto de vista investigativo metodológico, los resultados de este 
estudio sugieren que vale la pena emprender investigación en amplia escala para examinar este 
fenómeno de los cursos de formación y su impacto en las prácticas pedagógicas y el aprendizaje 
de los estudiantes, sino la mejor forma de hacerla. También sugieren la mejor forma de hacerla: 
parece que estos estudios serán más productivos si se utilizan instrumentos cualitativos que 
busquen información en profundidad y no solamente encuestas generales. Conocer más 
específicamente lo que los maestros piensan y hacen puede brindar un mejor entendimiento de lo 
que realmente pasa al aplicar políticas educativas como éstas de formación de maestros y, por 
consiguiente, una mejor base para tomar decisiones efectivas sobre la calidad de esta formación.  
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Anexo de instrumentos  
Anexo 1: preguntas para el texto reflexivo 
Fecha: __________  




Describa el o los cursos que ha tomado ofrecidos por la secretaría de educación como parte 
del PNI y evalúe su calidad refiriéndose a aspectos como los siguientes:  
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1. Su aprendizaje o falta de aprendizaje en ellos y las razones que lo explican;  
2. El uso que hace de lo que aprendió o falta de él y las causas que lo explican.  
Anexo 2: preguntas guía para la entrevista semi-estructurada 
Fecha:__________  





1. ¿Podría por favor presentarse incluyendo información respecto a su formación académica 
y experiencia profesional? 
Percepciones 
2. ¿Ha tomado uno o varios cursos de formación de los que ofrece la secretaría de educación? 
¿Cuántos? ¿Cuáles? 
3. ¿De qué se trataban? 
4. ¿Qué actividades incluían? 
5. ¿Qué propósitos u objetivos tenían?  
6. ¿Qué se supone que debían aprender? 
7. ¿Qué fue lo que más le gustó de estos cursos? ¿Por qué? 
Prácticas educativas 
8. En el aula de clases, ¿usted está usando lo que aprendió en los cursos de formación 
profesional? ¿qué ha podido usar? ¿cómo? 
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9. ¿Cree que estos cursos han contribuido a mejorar su desempeño en el aula? ¿De qué 
manera? 
10. ¿Considera que lo aprendido en los cursos le ha servido para cambiar su forma de enseñar? 
Si responde no, ¿por qué? Si responde sí, ¿me podría dar ejemplos de esas cosas que ha 
cambiado? ¿por qué las ha cambiado? 
Repercusión PNI 
11. Según lo que conoce, ¿cuáles son los propósitos del PNI?  
12. ¿Cómo se van a cumplir esos propósitos?  
13. ¿Cuál es el rol de los docentes en el cumplimiento de los objetivos del plan? 
14. ¿Considera que los cursos que ha tomado le ayudan a aportar al cumplimiento del 
programa? ¿Cómo y por qué?  
Anexo 3: cartas de autorización de maestros participantes en el estudio 
A QUIEN INTERESE 
Por medio de la presente yo, ---4-7...esw ei-%rezso Nsken G  identificado (a) con la C.C. 
	  de 	5,)9,95 	acepto participar en el proyecto Concepciones 
de docentes acerca del desarrollo profesional ofrecido desde el Programa Nacional de 
Inglés: ¿Influyen o no en sus prácticas pedagógicas?, liderado por Angela Zambrano. Mi 
participación consistirá en escribir un texto reflexivo, contestar entrevistas y permitir que 
se visiten y graben mis clases. Acepto que los datos por mi portados sean utilizados 




C.C.  esc4r.\ \ 213' 
Atentamente, 
A QUIEN INTERESE 
Por medio de la presente yoo  (—‹ 	„ 	identificado (a) con la C.C. 




acepto participar en el proyecto Concepciones 
   
de docentes acerca del desarrollo profesional ofrecido desde el Programa Nacional de 
Inglés: ¿Influyen o no en sus prácticas pedagógicas? (liderado por Angela Zambrano) 
contestando entrevistas y permitiendo que se visiten mis clases; y que los datos que se 
produzcan sean utilizados anónimamente para propósitos académicos (socializaciones, 
presentaciones y trabajos escritos) solamente. 
A QUIEN INTERESE 
Por medio de la presente yo,  frairhna Cree-la 	identificado (a) con la C.C. 
zg.  //S -z 	de  ClgrPara 5th* acepto participar en el proyecto Concepciones 
de docentes acerca del desarrollo profesional ofrecido desde el Programa Nacional de 
Inglés: ¿Influyen o no en sus prácticas pedagógicas?, liderado por Angela Zambrano. Mi 
participación consistirá en realizar un texto reflexivo, contestar entrevistas y permitir que 
se visiten y graben mis clases. Acepto que los datos por mi portados sean utilizados 
anónimamente para propósitos académicos (socializaciones, presentaciones y trabajos 
escritos) solamente. 
Atentamente, 
C.C. 	ay de akl . ,2,27/a« 5.1  
